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RESUMO

Este trabalho avalia a importancia da afetividade como aspecto fundamental para a
educagdo principalmente no Ensino Superior analisando um curso de pedagogia. O
referencial tedrico € o pensamento complexo de Edgar Morin. Faz também um paralelo
com trés teoricos da psicologia cognitiva: Jean Piaget, Vygotsky e Wallon, e estuda outros
autores que abordam a importancia do afeto no ensino com o objetivo de aprofundar a
no¢do de afetividade. De inicio, apresenta um cendrio sobre a sala de aula universitaria
buscando saber se a educacdo superior, na qual se insere o curso de pedagogia, apresenta
condicBes propicias para o desenvolvimento da afetividade na relacdo professor-aluno. Em
seguida, expde as manifestacOes dos alunos de pedagogia a esse respeito. Em um terceiro
momento, traz aportes tedricos do pensamento complexo e da psicologia interativa sobre a
afetividade, sua funcdo e relevancia na relagdo pedagogica. Por ultimo, estabelece um
didlogo imaginario entre os formandos em pedagogia e os autores que ofereceram suas
contribuicdes tedricas para analisar 0 objeto da pesquisa.

Palavras-chave: Aprendizagem; Afetividade; Complexidade; Educagéo.



ABSTRACT

This work evaluates the importance of the affectivity as basic aspect for the education
mainly in High School, analyzing the pedagogy graduate course. The theoretical reference
Edgar Morin’s thinking. A parallel is made with three theorists of cognitive psychology:
Jean Piaget, Vygotsky and Wallon and other authors who point out the importance of the
affection in education in order to deepen the affectivity concept. It begins by the scenery of
the University studies in order to search its possibilities and conditions for the development
of the affectivity in the teacher-student relationship. After that, it displays the
manifestations of the students of pedagogy on this subject. Then, it brings the contribution
of Edgar Morin and of the interactive psychology on the affectivity, its role and relevance
in the pedagogical relation. Finally, it establishes an imaginary dialogue between the
pedagogy students and the authors who had offered their theoretical contributions aiming to
analyze the object of the research.

Words-key: Learning; Affectivity; Complexity; Education.
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INTRODUCAO

Até os 18 anos nao estava em meus planos me envolver com a area
educacional. Porém, em 1996, ao me preparar para o vestibular de Direito da
Universidade Federal do Para, observei que a selegdo nao coincidiria com o da
Universidade Estadual do Para. Portanto, resolvi prestar os dois concursos, sendo
que na Estadual prestei para o curso de Pedagogia na habilitagdo Administragao

Escolar’.

Iniciei 0 curso de Pedagogia em 1997 e, ja no primeiro semestre,
apaixonei-me pelo mesmo. Paralelamente a esta formagao, também cursava Direito
na outra instituicdo ja mencionada e inevitavelmente comparava as relagdes

desenvolvidas no interior das institui¢des e cursos.

Percebi, em pouco tempo, que havia uma enorme distdncia entre os
cursos. Em pedagogia, os professores se mostravam mais afetuosos, interessados
na vida dos alunos, além dos muros universitarios, o que por sua vez refletia no
relacionamento agradavel, também, entre os alunos. A afetividade ali presente n&o

significava falta de comprometimento com a formacéao.

Assim, durante quatro anos, priorizei as relagdes e os conhecimentos
pedagogicos, o que em muitos momentos implicou em “desinteresse” na graduagao

em Direito.

A motivagao pedagdgica havia me contagiado, e decidi entdo que faria
uma poés-graduacgao na area, qui¢a o Mestrado (parecia muito distante, uma vez que
nao havia até aquele momento Mestrado em Educagao em Belém, situagdo que se
alterou a partir de 2004, pois Belém atualmente conta com mestrados em Educacéao

tanto na Universidade Federal quanto na Estadual).

A partir do segundo ano do curso, comecei a participar de um Projeto de
Pesquisa intitulado “Registro de Experiéncias Pedagdgicas na Pratica da

Interdisciplinaridade — Sub Projeto Incentivo a Leitura” e a atuagdo se deu numa

' As estruturas curriculares naquele periodo ainda eram feitas por habilitacdo e o vestibular, por sua
vez, também era de acordo com as habilitagdes Administracao Escolar, Magistério e Educagao
Especial.



escola de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental, com a qual eu ja possuia uma
certa ligagado, pois cursara o ensino fundamental na escola vinculada a mesma

igreja, que era a mantenedora da escola.

Ao término do projeto, participei do Programa de Monitoria na disciplina
Pesquisa Educacional. Como se pode observar, cada vez mais a area Educacional

estava presente na minha formacgao profissional.

Na metade do terceiro ano, fui convidada para trabalhar como
Coordenadora Pedagodgica na mesma escola que tinha desenvolvido o projeto de
pesquisa, que contava com cerca de 120 alunos e funcionava em periodo integral
para a Educagado Infantii (7:30 as 17:30h) e, no matutino, para o Ensino
Fundamental (12 a 42 séries). Para este nivel, no periodo da tarde, a escola oferecia
cursos como pintura, artesanato, entre outros. A escola fazia parte das obras sociais

de uma igreja evangélica, portanto considerada confessional.

Aceitei 0 desafio proposto, embora houvesse uma limitagcdo de tempo; sé
poderia trabalhar a tarde ja que no periodo da manhé& cursava Direito e, a noite,

Pedagogia.

A experiéncia vivida na escola me causava muitos conflitos, considerava
a metodologia utilizada extremamente tradicional e muitas vezes entrei em choque,
pois acabava atuando de uma forma, durante o trabalho e, nas discussdes

pedagdgicas a noite, era tao diferente.

Conclui o curso em dezembro de 2000 e em Janeiro de 2001 participei da
selecdo para a Especializagdo em Psicologia Educacional com énfase na
Psicopedagogia preventiva, na mesma faculdade. Como o curso se daria de forma
intercalada, ou seja, nas férias (meses de Janeiro, Fevereiro e Julho), por dois anos

nao senti dificuldades em participar.

Em agosto de 2001, fui convidada a trabalhar como Assessora
Pedagogica do curso de Design da Universidade Estadual do Para, a mesma
instituicdo em que iniciei minha trajetéria académica. Mais uma vez, a Pedagogia me
chamava. Durante a manh3, trabalhava na UEPA (Universidade Estadual do Para),
e a tarde, na escola A M&o Cooperadora, agora ja na fungdo de Diretora, embora

nao pudesse ficar em periodo integral.



Minha atuagdo na assessoria do curso se mostrou um grande desafio,
pois ele estava passando por uma reformulacéo, para receber a visita do MEC a fim
de liberar sua autorizagdo. Eu fui a responsavel pela implantacdo do novo Projeto
Pedagogico do curso, enfrentei inumeras resisténcias, pois a maioria dos docentes
do curso eram engenheiros e arquitetos, o que dificultava as reunides para
discussédo do projeto, mas como havia um grande apoio por parte da Pro-Reitoria de

Graduagao, conseguimos superar as dificuldades.

Por questbes pessoais (casamento) mudei para Guarulhos (SP) em
fevereiro de 2003. Consequientemente tive que me desvincular das atividades

desenvolvidas em Belém (Escola / Universidade).

Ao chegar em S&o Paulo, comecei a desenvolver outra atividade
profissional. Passei em um concurso publico para um banco. O fato de estar ligada a
outra atividade se deu em fungao das circunstancias, pois de fato meu interesse se

dava pela area educacional.

Em dezembro de 2003, depois de tomar conhecimento via Internet,
participei do processo seletivo para o mestrado em Educagao da Universidade Nove
de Julho — UNINOVE -. Naquela ocasiao apresentei como embrido o projeto de
pesquisa intitulado “A Relagdo Professor-Aluno e a dimensao afetivo-vivencial na

percepcao do aluno universitario”.

Iniciei 0 mestrado em margo de 2004 com um grupo de 20 pessoas e as

disciplinas obrigatorias cursadas no primeiro semestre foram:
- Metodologia da Pesquisa sob orientagao do professor José J. Queiroz.

- Aspectos Filoso6ficos em Educacdo sob orientagdo das professoras

Terezinha Rios e Elaine Dal Mas Dias.

Ainda participei de algumas reunides do Nucleo de Formacgao de

Professores naquele semestre.

A disciplina Metodologia da Pesquisa foi extremamente importante, pois
nos situou no universo da pesquisa. Foram trabalhados passos que nos “facilitaram”
o entendimento de como devemos desenvolver o projeto. Essas orientagbes

acarretaram numa mudanga, ou melhor, rearranjo do tema do projeto e eu e



4

professor Queiroz “nos convidamos” para desenvolver a pesquisa que agora tem
como tema “Afetividade e Educacgdo: A dimens&o afetivo-vivencial da relagao
professor-aluno em manifestagdes de formandos do curso de pedagogia. Um estudo

sob o prisma do pensamento complexo”.

No segundo semestre, cursei trés disciplinas: Educacdo e
Complexidade ministrada pelas professoras Cleide Silvério de Almeida e Izabel
Petraglia. Ao frequentar esta disciplina, comecei a participar do grupo de pesquisa
no qual as professoras estavam vinculadas, o NIIC-GRUPEC (Nucleo
Interinstitucional de Investigacdo da Complexidade — Grupo de Pesquisa em
Educacdo e Complexidade). Até entdo, ndo conhecia as obras de Morin, o que ouvi
falar de complexidade tinha sido, além de genérico, uma visao distorcida. Considero
que a participagdo no decorrer do semestre nesta disciplina e no NIIC - GRUPEC
implicou em mudanca de postura académica e agregacao de valores também no

campo pessoal.

Em minha participagdo no grupo, e na frequéncia a disciplina Educagao e
Complexidade, adentrei no pensamento de Edgar Morin, o que possibilitou uma
visdo mais adequada de suas teorias, opinides histéricas, sociais, religiosas,
educacionais entre outras. Descobri a importdncia do pensamento complexo e
decidi, em conjunto com o meu orientador, que as leituras de Morin fariam parte de

minha dissertagao.

Outra disciplina foi Educacao, Estado e Sociedade ministrada pelos
professores Celso Prado, Miguel Russo e lvanise Monfredini, além de Formacao
Etica e Estética do Professor sob orientacdo do professor Gabriel Perissé o qual
através da disciplina nos apresentou o Método Ludico-Ambital de Alfonso Lépez
Quintas enriquecendo nosso conhecimento quanto a um autor ndo tdo difundido no

Brasil.

Naquele mesmo semestre, no més de outubro, participamos (um grupo
de 16 alunos de um total de 20 da turma) da 272 Reunido Anual da ANPED em
Caxambu, MG. Durante quatro dias, pude conhecer como estdo as pesquisas
educacionais em nosso pais. No ambito da reunido, participei do mini-curso
“Afetividade e processo ensino-aprendizagem: contribuicdes de Henri Wallon”

ministrado pelas professoras Abigail Alvarenga e Laurinda Ramalham. A



participagcdo no mini-curso foi essencial, pois, além de agregar conhecimentos,
estive em contato com outras pessoas, que desenvolviam pesquisa na area da

afetividade, por vezes téo criticada.

Ao iniciar 2005, ja havia cumprido os créditos referentes as disciplinas.
Entao poderia desenvolver melhor minha dissertagdo. Ocorre que uma dadiva, uma
béncao surgiu. Em fevereiro, descobri que estava pela primeira vez gravida. Embora
nao tivesse a intencido de “desprezar o mestrado”, limitei-me a participar das
reunides do Nucleo de Pesquisa, pois queria aproveitar cada segundo daquela

experiéncia tado especial da minha vida.

Nas reunides ocorridas no semestre, discutimos principalmente textos do
livro de Edgar Morin O Método 06 - Etica.

Como o bebé estava previsto para outubro, participei das reunides até dia
29/09, s6 retornando, por assim dizer, ao mestrado, no 1° semestre de 2006, com a

participacao nas reunides, encontros para orientagdées com o professor Queiroz.

Participei, como ouvinte, em 27/04/06, de uma palestra organizada pelo
grupo de pesquisa em Histéria da Educacgao, que abordava a escola caracterizando-
a como grupo — uma pesquisa desenvolvida em Portugal. E importante destacar,
naquela palestra, o papel relevante do professor na evolugado da escola enquanto
grupo e como instituicdo, questionando se ele subverte e como subverte. Foi
mostrado que, em determinado momento histérico, para os professores envolvidos
na pesquisa relatada, havia uma dignificacdo do trabalho do professor. Isso foi
importante para a nossa pesquisa, no intuito de conhecer diferentes momentos pelos
quais a escola passou, entendendo como se mostrou esta relagao/evolugcdo num

outro pais.

Também na qualidade de ouvinte em 25/05/2006 estive na palestra “Em
busca dos fundamentos perdidos” — Raiz marxista no pensamento de Morin
ministrada pela professora Maria Lucia Rodrigues da PUC- SP, que apresentou

pontos convergentes e divergentes entre a teoria da complexidade e o marxismo.

Ao findar o semestre, fiz 0 exame de proficiéncia na lingua Inglesa e
obtive a aprovagdo necessaria. Continuei com as atividades de orientagédo e

participacdo semanal no grupo de pesquisa.



Com a participagdo no Nucleo e a ajuda do orientador delimitamos o
objeto da pesquisa como Afetividade e Educacgédo: A Dimensé&o afetivo-vivencial na
relacdo professor-aluno em manifestagbes de formandos do curso de pedagogia.

Um estudo sob o prisma do pensamento complexo.

Preliminarmente, colhi uma bibliografia que me possibilitou estabelecer
um estado da arte, ou uma posi¢ao do conhecimento sobre o tema, como ponto de
partida do meu trabalho. Percebi que ha uma literatura bastante farta sobre a
afetividade na relagdo pedagodgica no Ensino Fundamental. Os trabalhos tém em
mira a afetividade na crianga. Entretanto ndo encontrei literatura sobre a afetividade
na relagdo pedagogica em nivel universitario. Essa lacuna acontece também quando
o foco é o curso de pedagogia. Por isso, foi necessario uma boa dose de coragem
para enfrentar os riscos e a complexidade do tema, que o fiz porque o considero

relevante.

Para justificar a importéncia da escolha deste tema, ocorre, em primeiro
lugar, seu carater inédito. A pesquisa também ¢é relevante pelos resultados
concretos que pretendo alcangar. Sera um éxito se conseguir aprofundar e obter
uma clareza maior com relagdo a afetividade no &mbito educacional, sobretudo

quando o assunto diz respeito ao ensino superior e a area de pedagogia.

Pretendo demonstrar a riqueza e a fecundidade do olhar para o tema sob

o prisma do pensamento complexo.

A luz desse referencial, serd& um ganho se conseguir desfazer posicdes
superficiais, sentimentos e até abordagens piegas na abordagem da afetividade na

esfera educacional.

O objeto expresso no titulo da dissertacdo tem balizas precisas. Ele ndo
pretende adentrar no campo das “percepgdes” que o formando em pedagogia possui
no tocante a afetividade no ambito da relagdo professor aluno, pois a categoria
‘percepcdo” contém um amplo espectro e exigiria inumeros enfoques
epistemoldgicos e psicologicos que fogem ao alcance de uma breve dissertagao de
mestrado. Toda vez que aparecer a palavra “percepgao” ou “perceber”, devem ser

entendidas no sentido comum de “entendimento ou compreensao”.

O objeto também se circunscreve pelas questdes que o circundam. O



primeiro problema diz respeito ao cenario que envolve o ensino superior em geral.
Seria ele propicio a uma relagao afetiva professor aluno? Em seguida, vem uma
pergunta de carater empirico: 0 que pensam alunos formandos em pedagogia sobre
essa relacdo? Segundo eles, a dimensdo afetiva, na relagdo professor-aluno
influencia, no desenvolvimento profissional do educando - no caso - o formando em
pedagogia - que supostamente ja teria feito suas escolhas e ja teria adquirido certa
maturidade afetiva? Depois, é necessario adentrar em uma questao tedrica: o que é
afetividade no pensamento de autores que trabalham essa categoria, em especial,
no autor que é referéncia da linha e do grupo de pesquisa aos quais este trabalho se
filia. (Trata-se da linha de pesquisa Educacdo e complexidade do Mestrado em
educacado da UNINOVE). Como esses autores abordam a afetividade e o seu papel
na relagdo professor-aluno, tendo em vista, particularmente, o ensino superior?
Ultima questdo, como analisar as manifestacdes dos formandos em pedagogia pelo
prisma tedrico desses autores, em especial, pelo enfoque do pensamento complexo
e quais pistas os formandos e os tedricos estariam apontando para uma
compreensao e uma pratica mais adequada da afetividade na relagdo professor-

aluno?

Para encaminhar essas questbes, assumo, preliminarmente, algumas
hipéteses a serem verificadas no desenvolvimento dos capitulos. Primeiro, suponho
que o ensino superior nao constitui, salvo excegdes, um espago propicio para
desenvolver a afetividade na relacdo pedagogica. Segundo, o curso de pedagogia, a
verificar-se pelas manifestagbes dos formandos, ndo faria excegdo a essa regra
geral pela qual a afetividade ndo vem ocupando lugar de destaque na relagao
pedagogica. Enfim, é nosso pressuposto que a teoria da complexidade,
complementada por uma leitura da psicologia cognitiva, em especial, pelo aporte de
Piaget, Vygotsky e Wallon, possibilitaria um olhar consistente, explicativo e analitico,
seja no que tange, em geral, a afetividade na relagdo pedagdgica professor-aluno
universitario, seja no tocante a uma hermenéutica das manifestagdes dos formandos

em pedagogia.

O procedimento tedrico da dissertagdo €, obviamente, a revisdo da
literatura a respeito do objeto e do quadro tedrico referencial da pesquisa, que sera

trabalhada ao longo dos capitulos e consistira em selecionar os textos principais das



obras escolhidas, interpreta-los, organiza-los pelos capitulos, relacionando-os com
os topicos sob analise.

A fonte empirica da dissertacdo sdo opinides de alunos concluintes de
um curso de pedagogia. Trata-se de alunos do ultimo semestre da Faculdade de
Guarulhos (Figuinha). O critério de escolha dessa instituicao é aleatdrio e a titulo de
amostragem parcial sem pretensbes de chegar a generalizagdes. Poderia ser
qualquer outra instituicdo. O que motivou a escolha foi apenas a facilidade de
acesso da pesquisadora ao local da pesquisa e a receptividade dos alunos e da
instituicdo. A pesquisa limita-se apenas as manifestacdes dos alunos porque é sobre
eles que mais incide a existéncia ou ndo da afetividade na relagdo pedagdgica,
embora, como € 6bvio, o docente seja também um ator fundamental nessa relagao.
E o foco da amostragem nao é o professor e seu desempenho, nem a pratica do
aluno, isoladamente, mas a afetividade na relagado professor-aluno, portanto, na

relacdo pedagdgica assim como a véem os formandos em pedagogia.

Na pesquisa de campo adoto a abordagem qualitativa e ndo quantitativa,
pois a coleta de dados nao pretende abarcar todo o universo pesquisado, no caso,
todos os formandos em pedagogia mediante instrumentos estatisticos. Trata-se de
uma averiguacado de opinides mediante uma amostragem parcial pela aplicagéo de
vinte questionarios cujo valor demonstrativo limita-se ao teor e a qualidade das
respostas, o que ndo permite uma generalizagao quantitativa a todo o universo dos
formandos em pedagogia. Por isso, difere-se da abordagem quantitativa que,
segundo Severino (2007:118) apresenta “uma configuragdo experimental-
matematica”. Entretanto, ao final da sistematizacdo dos dados, farei também uma
certa quantificacdo estatistica das respostas no intuito de ressaltar as incidéncias e

as tendéncias das respostas em determinadas diregdes.

A pesquisa se caracteriza como exploratoria, pois ndo tem o rigor de uma
das modalidades mais em voga na pesquisa qualitativa que é o estudo de caso,
assim como é descrita por Menga Ludke e Marli André em Pesquisa em Educacao:
abordagens qualitativas (1981). Segundo as autoras, os objetivos do estudo de caso
sdo a descoberta de determinada realidade, a interpretagdo da mesma em
determinado contexto e, sobretudo, a exposi¢ao dessa realidade “de forma completa
e profunda” (Ibid.:18,19)



Como exploratéria, esta pesquisa € assim definida de acordo com
Severino (2007:123): “busca apenas levantar informacdes sobre determinado objeto,
determinando assim um campo de trabalho”. Entretanto, assume também um carater
explicativo, que segundo o citado autor, “registra e analisa” (Ibid.:123) Por isso, as
informacdes serdo sistematizadas e olhadas analiticamente a luz do referencial

tedrico adotado.

Seguindo as criticas e sugestdes das doutoras que integraram a banca
de qualificagdo e apontaram um “esfumagcamento” do objeto, repeticdes dos
capitulos e uma auséncia de tensao progressiva do texto, e de acordo com o

orientador, reestruturei e reorganizei a ordem e a indole dos capitulos.

No capitulo primeiro, A sala de aula, deserto da afetividade? Busco
estabelecer o cenario educacional no qual a pesquisa se desenrola, mirando
responder a questdo: o ensino em geral, e em especial, a educacdo em nivel

universitario, sdo propicios a uma relagéo afetiva professor-aluno?

No capitulo segundo, As preocupacdes do futuro pedagogo, o objetivo &
explicitar o que pensam os alunos pesquisados sobre a existéncia ou ndo da
afetividade na relagdo professor-aluno e qual seria o seu papel e importancia na

pratica pedagdgica na sala de pedagogia.

Explicitando o cenario e colhidas as opinides dos formandos, no capitulo
terceiro, A afetividade, sua funcéo e relevancia na relagcdo pedagogica. O aporte
tedrico pretendo expor a minha matriz tedrica principal, o pensamento complexo,
complementando-a com a contribuicdo de psicélogos de renome na area da
educacgao, no intuito de aprofundar a nocido de afetividade e de estabelecer as

relagcdes das teorias com o trabalho pedagdgico.

Com esses subsidios, no capitulo quarto, Os teoricos e os formando em
pedagogia. Um didlogo imaginario € a vez de langar um olhar sobre as
manifestagbes dos alunos (capitulo segundo) no intuito de analisa-los a luz do
aporte tedrico e apontar pistas para uma compreensdo e uma pratica mais
adequada da afetividade na relagao professor-aluno, visando, em especial, a aula de

pedagogia.
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CAPITULO | - A sala de aula universitaria; deserto da afetividade? Cenario.

“Considero impossivel conhecer as
partes sem conhecer o todo, tanto quanto
conhecer o todo sem  conhecer,
particularmente, as partes...” (Edgar
MORIN)

O objetivo deste capitulo introdutério € tragar um cenario do nosso
sistema educacional, buscando responder a questdao formulada na introducdo: a
educacgao superior, na qual se insere o curso de Pedagogia, apresenta condigbes

propicias para o desenvolvimento da afetividade na relagao professor-aluno?

Neste primeiro momento, ndo nos preocupa aprofundar o conceito de

afetividade, que sera objeto do terceiro capitulo.

Aqui, afetividade serad tomada em seu sentido enciclopédico, segundo a
definicdo do Wikipedia: “Afetividade é o estado psicolégico que permite ao ser
humano demonstrar os seus sentimentos e emog¢des a outro ser vivo. Em psicologia,
o termo afetividade é utilizado para designar suscetibilidade que o ser humano
experimenta perante determinadas alteragdes que acontecem no mundo exterior ou
em si préprio. Tem por constituinte fundamental um processo cambante no ambito
das vivéncias do sujeito, em sua qualidade de experiéncias agradaveis ou

desagradaveis”.

Entendemos que, por razdes histéricas e contextuais, ha uma presenca
marcante do pensamento linear na pratica educacional, embora, em tempos
recentes, notam-se uma reagcdo e uma busca de novos caminhos. O pensamento
linear e disjuntivo, que exporemos adiante, seguindo as pistas do pensamento
complexo, tende a ser unidimensional e a excluir a relagdo afetiva no ambito

pedagdgico.

Apos explicitar esse pensamento, buscaremos na segunda parte do
capitulo, investigar a presenga do pensamento linear e disjuntivo no sistema
educacional brasileiro e os entraves que acarretam para o desenvolvimento da

afetividade na relagao professor-aluno.
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1.1 O pensamento linear e disjuntivo na visdo de Morin

Apresentamos aqui uma sintese do pensamento de Morin tendo como
fonte algumas de suas obras, em especial, A cabeca bem feita (2006), O método 3 -
O conhecimento do conhecimento (2005), Introducdo ao pensamento complexo
(1991).

Como roteiro das idéias, recorremos a dois excelentes comentarios de
Petraglia, em Olhar sobre o olhar que olha (2001) e Mariotti, em As paixdes do ego -

Complexidade, politica e solidariedade (2002)

O pensamento complexo desconstroi € rompe com o pensamento linear.
Este surge de dois polos contrarios. O primeiro é a visdo mecanicista (Descartes e
outros). O fundamento do mecanicismo é o principio de que o todo é inferior a soma
das partes. As partes tém qualidades que superam o todo, portanto, devem ser
independentes e autbnomas com relagdo ao todo. Dai decorre a epistemologia ou
visao de ciéncia analitica pela qual é preciso decompor o todo em suas partes e

analisa-las separadamente.

Por reacdo e oposicdo ao mecanicismo, surgiu a teoria dos sistemas
(Bertalanffy) e o holismo, cujo principio epistemolégico (isto é, explicativo do
conhecimento) € que o todo é superior a soma das partes. Portanto, as partes

devem subordinar-se ao todo e s6 tém sentido no interior do todo.

As duas teorias descambam no pensamento linear, que tem as seguintes

caracteristicas:

7

a) é reducionista ou unidimensional, isto €&, fixa-se em uma unica dimensao do

conhecimento (e da realidade) excluindo a outra;

b) é simplificador, pois as teorias do sistema e o holismo se amarram no todo e

desconsideram a importancia das partes;

c) 0 mecanicismo fragmenta o saber e a vida, que é tida como um aglomerado de

pecas que ndo se juntam, ndo se articulam, ndo estabelecem lagos mais amplos;

d) a linearidade cai no absolutismo, quando se polariza na superioridade do todo
sobre as partes; cai na anarquia € no relativismo total quando se fixa apenas nas

partes e despreza o todo.
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A linearidade tem varias faces, dentre elas:

a) a imposicdo: as qualidades das partes consideradas separadamente diluem-se no
sistema, tornam-se latentes, virtualizadas; a renuncia das suas propriedades e
qualidades em beneficio do todo caracteriza uma repressao. Isso € proprio dos

sistemas.

b) hierarquizagéo: esse termo pode ser tomado no sentido de autoritarismo; pode
também ter um sentido n&o mais negativo, ao indicar que um sistema “é sempre um
subsistema de um sistema maior e € composto por sistemas menores”. Dependendo
do menor ou maior grau em que as suas potencialidades sao inibidas pelo todo, as
partes de um sistema resultam mais ou menos especializadas. A especializagao
pode ter um aspecto positivo, quando se faz em beneficio do todo, mas pode

também ser negativa, quando fragmenta a unidade do todo.

c) a busca de certezas absolutas, o que pode levar ao misticismo e a alienagao;
caracteriza-se também como busca pelas “constantes” sem dar atencdo as
“variaveis”.

d) a criagdo de arquétipos ou padrdes universais simplificadores, que se tornam

camisa de forga para eliminar todas as “complicagdes”;

e) a atitude do “iluminado”, pessoas e sistemas que se julgam donos da verdade e
reservam o0 saber que tém para exercer o poder. O assistencialismo e o

paternalismo decorrem dessa atitude;

f) a formatagcdo da mente ou imprinting (marca indelével imposta pela cultura familiar

e social que elimina outros modos possiveis de conhecer e de pensar).
1.2 O pensamento linear na préatica universitaria brasileira

Somente a partir de 1808, com a chegada e instalagcdo da Coroa
Portuguesa no pais (entdo Colbnia) as instituicbes universitarias iniciaram sua

existéncia oficial.

O atraso em criar universidades na Colbnia deu-se em virtude da
metrépole temer que as idéias de independéncia aflorassem com a organizagao
desses estabelecimentos. Entretanto, a coroa necessitava estruturar-se em terras

brasileiras e para isso sua elite deveria estar preparada o que exigia locais de
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formagao, pois na época ir a Portugal era desaconselhavel e dispendioso.

O modelo francés, "modelou em parte a organizacdo da universidade
“‘emprestando-lhes as caracteristicas de escola autarquica, com supervalorizacao
das ciéncias exatas e tecnoldgicas e a consequente desvalorizagao da teologia e
das ciéncias humanas, e a departamentalizagao estanque de cursos voltados para a
profissionalizacdo” (MASETTO, 1998: 10). Esse modelo contribuiu para a

fragmentacao das areas e das disciplinas universitarias.

A importancia do modelo europeu de organizagao fortaleceu o carater
tradicional da universidade, voltado para formacao de profissionais especializados,
obedecendo a curriculos fechados e compartimentalizados. O ensino desenvolvia-se
de forma que “conhecimentos e experiéncias profissionais fossem transmitidos de
um professor que sabe e conhece para um aluno que ndo sabe e ndao conhece”.
(MASETTO,1998 :10). Esse mesmo aluno seria posteriormente avaliado em sua
capacidade de desempenhar a profissdo para a qual teria sido preparado e

consequentemente atenderia aos interesses da elite dominante.

Nos primérdios de nossa universidade, o professor do ensino superior era
o profissional formado em universidades européias, dos quais se exigia apenas que
fosse Bacharel e bem sucedido em suas atividades profissionais. Mesmo com a
complexificagdo e crescente demanda no Ensino Superior, essa forma de selegao
de professores perdurou até 1970, pois se firmou a idéia de que “quem sabe,
automaticamente, sabe ensinar’, ou seja, se o profissional comprovasse o dominio
de conhecimentos na area que se propunha ensinar era o suficiente. Nao havia
ainda uma politica de formacdo de professores nem para o Ensino Basico e,

principalmente, para o Ensino Superior.

O aluno denominado de aluno aprendiz era o receptor desses
conhecimentos, ao qual cabia apenas repetir aquilo que havia sido transmitido pelo

mestre em aula e posteriormente adota-lo em sua pratica profissional.

O principal objetivo do processo educativo era formar profissionais. E
mesmo sendo este o principal objetivo, o aluno ndo era considerado o centro do
processo, tarefa que cabia ao professor, pois ensinar era mais relevante que

aprender.
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Se o aluno obtivesse um desempenho insuficiente, era sua propria culpa,

pois nao fora aplicado o suficiente ou nao tivera aptidéo para a profisséo.

Dentro desse contexto, a relacdo professor aluno era uma relacio
estanque, hierarquizada, na qual predominavam a dicotomia corpo/alma e a

valorizagao do aspecto cognitivo.

Somente ha pouco tempo é que houve a conscientizacdo que a
docéncia, como a pesquisa e o exercicio de qualquer profissao exige
capacitagao propria e especifica. O exercicio docente no Ensino
Superior exige competéncias especificas, que nao se restringem a
ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou,
ainda, apenas o exercicio de uma profissdo exige isso tudo, além de
outras competéncias préprias. (MASETTO,1998: 11)

No mesmo contexto da implantagédo da universidade brasileira, surge a
primeira Escola Normal (1835), cujo objetivo era melhorar o preparo do professor

para o Ensino Fundamental. Mas Barbosa (2003.2) questiona o papel dessa escola.

Cabe nesse momento uma reflexdo: somente depois de trezentos
anos de “sua descoberta” é que o pais recebeu o primeiro espaco
unicamente destinado a formagao de professores. Como sobreviveu
a educacao brasileira durante todo esse tempo? Haveria algum
motivo politico para que se promovessem mais de trezentos anos de
alienacéo cultural? E agora, com esse “novo’ espago de formagao, a
Escola Normal realmente estaria formando ou deformando seus
egressos”?

Na verdade a Escola Normal, criada naquela época, era mais uma forma
de manutencido no poder de uma elite, pois, mais do que formar profissionais para
conseguir a melhoria do ensino, buscava garantir pessoas que coadunassem com
as idéias politicas e sociais da classe dominante e contribuissem para manter a
ordem e controlar a populagdo. A organizagdao do ensino, em todos o0s niveis
obedecia a um carater linear de transmissdo de conhecimentos e a relacao
professor aluno se desenvolvia de modo hierarquizado, elitista e sem
comprometimento com a conscientizagdo e a promog¢ao do educando como sujeito

do processo.

Os professores que se formavam viam a atuagdo no magistério das
primeiras séries apenas uma forma de ter um salario e garantir algumas coisas, tais

como: férias, aposentadoria, licengas, garantias que eram apreciadas apesar da
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desvalorizagdo monetaria e do salario baixo. Além disso, para muitos, era preferivel
repetir as mesmas aulas, sem a necessidade de criacdo de situacbes novas de

ensino.

BARBOSA (2003:03) afirma que essas caracteristicas da Escola Normal
se mantiveram durante muitos e muitos anos até a promulgacao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — 9394/96. Por essa lei, a formagao de professores
para as primeiras séries do Ensino Fundamental, que antes era feita quase
exclusivamente na Escola Normal, foi transferida para as universidades. O objetivo
era a melhoria na formacao desses profissionais, agora colocados diante de um
novo contexto politico, econémico, social e educativo. Entretanto, desde os seus
primordios, a formagao de professores, vem se realizando distante da realidade da
populagcdo, sem a formacao critica e afetiva necessarias para uma educacgéo

comprometida com a transformacgao da sociedade.

Com a promulgagdo da LDB 9394/96, apesar das boas intengdes, o
contexto educacional em geral, e o universitario, continuam a formar segundo a
expressdo de Morin, “cabegas bem cheias”, em vez de “cabecas bem feitas”.
Estamos ainda distantes da reforma do pensamento que Morin propde. A linearidade

do sistema ainda impera.

A dificuldade maior esta no fato da profissdo universitaria, para a maioria
dos professores que atuam nas instituicbes de Ensino Superior, manter
caracteristicas do periodo colonial, do seu surgimento e organizagdo, ou seja, 0s
cursos efetivados na universidade n&o funcionam como preparagao para docéncia.
Pode-se até dizer que os professores que atuam na docéncia universitaria,
tornaram-se, na maioria, professores da noite para o dia, dormiram profissionais de

diferentes areas e “acordaram professores”.?

Por maior competéncia que tenham em sua profissdo de origem, n&o ha
garantias de que estejam preparados para conceber e implementar solugdes
pedagogicas adequadas diante dos problemas que surgem nas salas de aula das

Universidades.

Os professores ingressam na rede publica via concurso e, nas

2 Expressao usada por Selma Garrido Pimenta na palestra proferida a professores de Ensino
Superior em Aracaju — 2002. Anotagdes da pesquisadora.
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instituicées privadas, muitas vezes ainda sem prestar concursos. Mas em ambos os
casos, 0 processo seletivo raramente avalia a competéncia do professor, em toda a

sua extensao, para a sala de aula.

A instituicdo, por sua vez, dificimente promove formacdo em servico
(incentivo a cursos de aperfeigoamento, pds-graduacao etc.) e nem mesmo ocorrem
iniciativas individuais, sem contar que, nos ultimos anos, tem acontecido uma
intensa migracédo de professores qualificados para as instituigdes privadas, atraidos
por melhores condigdes de trabalho e melhores salarios, e as publicas tém que
dispor de professores substitutos. Estes, por ndo terem vinculagdo direta com a
instituicdo, e ndo possuirem garantias, acabam por ndo se dedicar satisfatoriamente,
sendo prejudicados, por essa situagdo, diretamente o aluno e, indiretamente, a

sociedade, que corre o risco de receber profissionais ndo qualificados.

O aperfeicoamento que acontece nas especializagdes, nos mestrados e
doutorados, possibilita um aprofundamento de idéias nas areas pesquisadas, o que

nem por isso significa uma relagéo direta: maior titulagdo, melhor professor.

Embora ndo haja uma relagdo automatica entre a titulagdo e a melhoria
do desempenho do professor, € 6bvio que uma titulagdo de boa qualidade teria

como resultado um professor mais competente.

Os professores ingressam na instituicdo para ministrar disciplinas e
conteudos, recebem ementarios prontos e pouca orientagdo sobre o planejamento,
sobre o perfil do profissional, que deverdo contribuir para formar e, o mais grave,
nao conhecem a filosofia e os objetivos do curso, no qual irdo atuar. Enfim, estédo
junto com o alunado, aprendendo a “serem professores”. Dessa forma, esquecem
gue a universidade deve funcionar como um tripé: ensino, pesquisa e extensao. Isso
causa apreensdo, por termos consciéncia das profundas modificagcbes que as

instituicdes superiores devem enfrentar na atualidade.

Chaui diz que a passagem da universidade brasileira da condigdo de
instituicdo social para entidade administrativa faz parte do contexto de alteragéo
geral da sociedade e do estado, e deu-se por etapas sucessivas. Da universidade
funcional, dos anos 1970, valorizada socialmente por possibilitar prestigio, por

propiciar rapida formacédo de mao de obra para o mercado de trabalho, passou, nos
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anos 1980, a universidade de resultados, com a expansao da rede privada de ensino
superior e a parceria entre universidade e empresa, com financiamento de
pesquisas, diretamente ligadas aos interesses empresariais. A terceira etapa, anos
1990, é a chamada universidade operacional que vem se caracterizando pela
atividade administrativa, deixa de voltar-se para o conhecimento ou para o mercado
de trabalho e passa a voltar-se para si mesma, sendo avaliada por indices de
produtividade, estruturada por estagio de eficacia organizacional. (cf CHAUI,
2001:189-190). Essa passagem, em vez de colaborar para a melhoria dos servigos
prestados, acarreta uma relacdo de competicdo e ndo de cooperagao entre as
instituigdes.

Na universidade operacional, citada por Chaui, a docéncia resume-se a

transmissao rapida de conteudos,

“O recrutamento é feito sem levar em consideragdo se dominam ou
nao o campo de conhecimentos de sua disciplina”... a docéncia é
pensada como uma habilitagcao rapida para graduados, que precisam
entrar rapidamente num mercado de trabalho, do qual serdo
expulsos em poucos anos, pois se tornam em pouco tempo...
obsoletos. Transmissdo e adestramento. Desapareceu, portanto, a
marca essencial da docéncia: a formagao (CHAUI, 2001:191).

O modelo de professor é aquele que expde; o de aluno € o passivo,
memorizador. Em geral, reforcam-se relagdes individualistas, competitivas e néo
dialégicas entre docentes e alunos, alunos-alunos, quando o correto deveria ser
relacbes do tipo aprender-a-aprender, garantindo pensamentos criticos, criativos,
construtores de novas solugdes para os novos problemas da sociedade e nao

“construtores de individualidades débeis™.

Cabe aqui retomar o pensamento de Edgar Morin (2000: passim) ja

frisado acima quando afirma que para a construcdo do educador faz-se necessario

® Expressdo usada por Edgar Morin no livro A Inteligéncia da Complexidade um aluno ou um
formando de “individualidade débil” deve ser entendido a luz do que diz Morin (2006:61) sobre o
“pensar mal’: “fragmenta e compartimenta os conhecimentos, tende a ignorar os contextos...s6 vé a
unidade ou a diversidade, mas ndo a unidade da diversidade e a diversidade na unidade; sé vé o

imediato, esquece o passado, vé apenas um futuro a curto prazo”.
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os estudos humanisticos, propor um conhecimento integrado, rejeitar o dualismo
entre ciéncias sociais e humanas, ja que a fragmentacéo das disciplinas impossibilita

ver o conjunto dos saberes.

Os saberes pedagogicos dos professores devem ser os saberes das suas
experiéncias vividas como aluno universitario, resultantes de estudos,

problematizagdes, reflexdes sistematicas, teorias discutidas e pesquisas.

O professor deve pautar sua agdo no dialogo e na parceria com 0s
alunos, valorizando o seu conhecimento prévio!, bom senso, e um constante

processo de construir com eles o conhecimento.

A figura do professor que n&o tem responsabilidade no processo de
aprendizagem do aluno, aquele que coloca sempre “eu ensino, eles ndo aprendem,
nao querem nada”, o professor repassador diante de um aluno memorizador, que vé
o conteudo como algo presente na memoria até o momento da prova, o professor
despreocupado em saber se o ensinado foi revisto e discutido, se contribuiu, se foi
significativo para o discente, esse professor € a negacédo do docente necessario

para um ensino emancipador.

O professor linear é aquele que assume e incorpora as caracteristicas
descritas acima, em paginas anteriores. E é reducionista ou unidimensional, pois se
fixa em uma s6 dimenséo da realidade excluindo a contradi¢cdo; apega-se ao todo e

desconsidera as partes, fragmenta o saber e a vida e tende ao absolutismo.

Esse professor ndo se preocupa com uma aprendizagem significativa; a
vida do aluno, seus sentimentos e emocgdes, suas dificuldades nao lhe tocam.
Enquanto ndo houver uma profunda reforma do pensamento, a universidade n&o
sera uma instituigdo, com o escopo maior de colaborar para a mudanga social. Para
que se preocupar com isso se esses elementos ndao compdéem os dados

quantitativos para as notas semestrais ou anuais?

Uma pratica comum, que se prolifera nas salas de aula e que pode
influenciar negativamente as relagées, em instituicbes publicas ou privadas, sao as

impressdes do professor sobre determinados alunos, as quais se perpetuam durante

* Entende-se por conhecimento prévio aquele que o aluno traz de sua vivéncia fora dos muros da
escola.
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todo o curso em qualquer nivel de ensino, e que acabam percebidas por eles.

Esse tipo de avaliagdo pode ser em grande medida incorreta. Portanto, &
importante que o professor esteja atento a estas primeiras impressdes, para néo

fazer delas um instrumento de desajuste emocional do alunado.

E claro que s6 as expectativas dos professores ndo sdo causa do éxito
nem do fracasso dos alunos, mas as condutas associadas a tais expectativas € que

poderao contribuir para éxito de uns e o fracasso de outros.
1.3 A afetividade em sala de aula. Lacunas

O cenario negativo, que apontamos, nao exclui teorias e praticas em
andamento que se empenham em uma nova forma de compreensao, deixando de
ser a mera transmissdo de conhecimentos para ser vista como producéao histérica e
socialmente produzida. Morin compendia essas teorias e praticas em A cabeca bem
feita e em Os setes saberes necessarios a educacao do futuro. Sobre elas falaremos
no capitulo terceiro. Entretanto, as tentativas existentes no cotidiano universitario

s&o parciais e ndo conseguem reverter o cenario em sua globalidade.

O que ocorre no conjunto das Instituicbes de Ensino, é a tendéncia a
firmar metas e objetivos fixando-se apenas nos aspectos formais e relegando os

aspectos relacionais, entre elas, o relacionamento afetivo.

O modelo cientifico moderno das nossas universidades € ainda o
tradicional, que ja descrevemos, apesar da reforma prevista pela atual LDB.
Fechado, fragmentado, repetidor, autoritario, este modelo torna-se indiferente ao
contexto social e as necessidades do individuo. Fixando-se no intelectual, esteriliza

o afetivo.

O ensino intencional, ou seja, aquele que consta nos planejamentos
organizados didaticamente ainda € prioridade na maior parte do tempo. Ha uma
gama de aprendizagem latente, como as atitudes, os valores, as emog¢des, que sdo
relegadas ao segundo plano, ou totalmente ignoradas. E dizer que essa
aprendizagem oculta pode influenciar de maneira positiva ou negativa a vida do

educando!

z

E, pois, importante frisar que o educar ndo se da apenas na linha do
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desenvolvimento intelectual, como em geral acontece. Inclui também o
desenvolvimento emocional, social e moral dos alunos, mediante formas de relacbes
interpessoais que se manifestam em pequenas atitudes do professor, como, por
exemplo, dedicar tempo a comunicacdo com os alunos, manifestar interesse,
interagir com eles, preparar boas aulas, mostrar-se disponivel. Sdo condutas que
com certeza terao resultados, pois motivam o aluno, criam atitudes de dedicacgao,
facilitam a aprendizagem, superam desajustes, fortalecem as identidades sem

destruir as diferencas, suscitam um clima de solidariedade.

Isso se realizaria se o professor estabelecesse um bom relacionamento
em sala de aula, manifestasse suas expectativas em relacdo ao processo
educacional, expressasse com transparéncia suas concepg¢des e visdes sobre o
mundo contemporaneo e também seguranga nos objetivos de seu trabalho e de sua
disciplina, ajustando-se ao nivel dos alunos, manifestasse apoio a autonomia dos
discentes, organizando de forma mais flexivel a disciplina e tivesse a capacidade de
adaptacdo as realidades dos discentes no que tange ao seu contexto historico,

social e econdmico e suas formas de analisar o mundo.

Para um bom relacionamento é preciso ndo temer nem afastar a
influéncia e a personalidade do aluno, pois, como toda relagdo humana, a relagao

professor-aluno inclui reciprocidade. Mas qual professor se preocupa com isso?

Quais professores questionam suas atitudes, se sdo discriminatérias, se
estdo ajudando ou prejudicando os alunos; quais 0s que buscam incessantemente
novos conhecimentos por meio da pesquisa e da formacao continuada e praticam a

auto-avaliagao?

O ideal é que os professores se apresentem aos alunos como pessoas
humanas completas e ndo apenas como intelectos pensantes, pois, 0 modo como

eles sentem e vivem influi poderosamente na aprendizagem.

Camuflar essa dimensédo emocional e vivencial e esconder-se detras das
abstragdes conceituais, ndo prestar atengdo ao afetivo dos alunos, significa ignorar
que a educagao se faz de corpo inteiro, e isso contraria o que diz Morin (2006:44)

citando o escritor Hadj Garm Oren:

[...] todo individuo, mesmo o mais restrito a mais banal das vidas,
constitui, em si mesmo, um cosmo. Traz em si suas multiplicidades
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internas, suas personalidades virtuais, uma infinidade de
personagens quiméricos, uma poli existéncia no real e no imaginario,
0 sono e a vigilia, a obediéncia e a transgresséo, o ostensivo e o
secreto, pululancias larvares em suas cavernas e grutas insondaveis.
Cada um contém em si galaxias de sonhos e de fantasias, de
impetos insatisfeitos de desejos e de amores, abismos de
infelicidade, vastiddoes de fria indiferenca, ardores de astro em
chamas, impetos de édio, débeis anomalias, relampagos de lucidez,
tempestades furiosas [...]

Esse pensamento de Oren, incorporado por Morin, sinaliza para o
professor um inteiro programa de imersdo na vontade profunda do aluno, vendo-o
como um cosmo multiplo em sua personalidade, poliexistente, que une realidade e
imaginacao, sono e vigilia, obediéncia e transgressao. Um ser de fantasias, de
frustragdes, de desejos e amores impetuosos nem sempre satisfeitos, de infelicidade

abismal, sujeito ao 6dio e a anomalias, como também a reléampagos de lucidez.

Na sala-de-aula deve-se aprender algo mais do que os conhecimentos
sistematizados. A influéncia do professor incide em valores, atitudes, habitos e
concepgao de vida. O bom relacionamento professor-aluno somente ocorrera se

houver eficacia na tarefa docente.

Na pratica pedagdgica, pouca consciéncia existe da imprescindivel

presenca da afetividade em sala-de-aula. O curso de pedagogia seria uma excegao?
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CAPITULO Il - As preocupacdes do pedagogo — Alunos se manifestam

Pretendemos, neste capitulo, em um campo restrito, a guisa de
amostragem parcial, sem pretensdes de generalizagbes, verificar se as relagdes
afetivo - vivenciais existem e colaboraram para o desenvolvimento dos alunos

concluintes do curso de pedagogia e para a realizacao profissional dos mesmos.

E necessario ressaltar que, nos cursos de licenciatura, em evidéncia
neste trabalho o curso de pedagogia, formam-se os profissionais que, no futuro,

serao responsaveis pela formagao de outros individuos.

A metodologia que empregamos nesta pesquisa de campo ja foi exposta
na Introdugdo. Com base nas respostas aos questionarios, apresentamos o que
pensam os alunos respondentes em torno de algumas questdes que especificam,
ainda que limitadamente, a indagagao formulada na Introdugéo: Haveria lugar para a

afetividade nas relagdes professor-aluno no curso de pedagogia?

As respostas completas aparecem em anexo no final da dissertagdao. Aqui

elas sdo organizadas e agrupadas segundo a ordem das questdes do questionario.

2.1 Caracteristicas da afetividade. Sua manifestacdo e importancia na

educacéao

Ao buscarmos indicativos que passam caracterizar a relagdo professor-
aluno do curso de graduagdo em pedagogia, ndo podemos deixar de analisar como
esse sujeito entende a afetividade e sua necessidade na relacdo pedagdgica
universitaria. Nessa analise, verificamos que o discurso de muitos dos respondentes
académicos é permeado por uma decidida afirmacéo da necessidade de afetividade,

como demonstra um dos discursos:

“‘A afetividade estd presente em todas as relagbes e é importante no
campo da educagao, visto que pode facilitar ou dificultar o processo de
aprendizagem. Ainda no nivel universitario € importante porque esta ligada a

sentimentos e emog¢des dos quais ndo se tem controle” (Entrevista 1)

Entretanto, uma leitura mais aprofundada de outros discursos demonstra
que muitos alunos sentem-se e acabam agindo como “estrangeiros” dentro da

instituicdo, ou seja, consideram-se excluidos do processo educativo e
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automaticamente tornam-se indiferentes a todos os acontecimentos da vida
universitaria. Esses académicos demonstram apenas o desejo de receber um
diploma ao final do curso e ainda entrar no mercado de trabalho, como se percebe

das asserc¢des abaixo:

“Sinto-me um estrangeiro. Sinto-me impotente e frustrada por nao ter o

conhecimento que almejo.” (Entrevista 2)

“Percebo-me como alguém que esta se preparando para a cidadania e a

vida profissional” (Entrevista 3).

“Percebo-me apreensivo com relagao a praxis e inser¢ao no mercado de
trabalho, por acreditar nao ter tido orientacdo suficiente e acredito que isto tenha

relacdo com a afetividade no decorrer do curso.” (Entrevista 6)

Vale ressaltar que alguns respondentes mostram-se compromissados e
avidos a pér em pratica os conhecimentos adquiridos ao longo da graduacao,
efetivando a relagéo de saber. Outros alunos deixam claro sua inconformagao com o
processo académico e afirmam que existe na universidade uma situagdo de
“mediocridade” que se desenrola em sala-de-aula, colaborando para manutencéo de
uma estrutura que caracteriza a Instituicdo como um “escolao”. Nesses discursos, o
sujeito ndo evidencia sua percepg¢éo enquanto ser aluno e parte para uma analise da

Instituicdo e dos demais atores do processo académico:

“Na verdade o que ha € um pacto de mediocridade, como diz aquele livro
Vocé fingi que ensina e eu finjo que aprendo, entre alunos e professores na

Universidade.” (Entrevista 7)

“Alguns professores s&o relapsos, acriticos, mergulhados numa cegueira

sem fim.” (Entrevista 10)

Uma leitura dos discursos leva-nos a conclusao que, de um modo geral,
os alunos sentem-se privilegiados pelo fato de estarem realizando um curso
superior, pois isso garante certo “status” social, mas essa condi¢do de académico
nao assegura condi¢gdes qualitativas dentro da Instituigdo, que nao faz jus ao tripé da
Educacao Superior ( ensino, pesquisa e extensao). Portanto podemos afirmar que
enquanto houver essa deficiéncia no sistema, os alunos sentir-se-do frustrados

pelas poucas possibilidades internas, demonstrando isso na inexpressiva
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participacdo académica.

Convém esclarecer que poucos académicos expressaram de fato uma
auto-compreensao com sujeitos universitarios, uma contribuicdo para o processo
afetivo, ndo conceituam a afetividade. Os que a mencionam como algo inexistente
ou quase, buscaram sempre atribuir a fatores diversos essa inexpressiva
participacdo e colaboracdo para que o afeto ndo acontecesse. Mas, o que foi
praticamente consenso nas respostas é que a afetividade € importante na relagao
pedagogica e ela € responsavel por facilitar ou dificultar o processo de

aprendizagem, e deve ser trabalhada junto com o cognitivo e o emocional.

‘A afetividade é o elemento que movimenta as engrenagens da

aprendizagem” (Entrevista 20)
2.2 Percepcao da afetividade na relagéo professor—aluno

Ao perguntarmos sobre como perceberam a relagao afetiva em sala de
aula com os professores, alguns alunos expuseram a importéncia de a pratica do
educador ser coerente com o seu discurso. O professor é considerado pelos alunos
como o “modelo” a ser seguido e o elo do aluno com o conhecimento. Relataram
que os professores criticam a escola tradicional e ensinam a importancia de
incentivar os alunos a trabalhar com o ludico, mas, na sua pratica, na educacao
superior, passam muita teoria e nado se utilizam da didatica e dos recursos
pedagdgicos, que dizem ser importantes. Com isso, os alunos salientam que, em
algumas disciplinas, ha uma distancia entre a teoria e a pratica, na agao docente.

Algumas alunas comentaram:

(...) “Uma coisa que eu percebo muito e que revolta um pouco, é o que a
gente aprende na teoria e 0 que querem que a gente coloque em pratica ndo esta
sendo aplicado com a gente na pratica. Eles estdo ensinando a gente que a gente
tem que conquistar a crianga. O que tem que fazer, mas eles nao fazem. Entdo a
gente vé muito assim, a teoria € uma coisa e a pratica deles & outra. Entdo é a

questao do falar uma coisa e fazer outra”. (Entrevista 7)

No que diz respeito a opinido dos graduandos sobre a relagédo professor-

aluno podemos afirmar que nem todos a perceberam de forma positiva.
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Consideramos positivo aqui uma relagio em que os professores sao

compromissados com o desenvolvimento intelectual e humano de seus alunos.

A maioria dos depoimentos reflete uma relacdo contraditéria, baseada na
desvalorizagao dos conhecimentos prévios do educando e na utilizacdo de titulos
académicos como valvula de escape e instrumento de manutengcdo do
distanciamento educador - educando. As asser¢des abaixo confirmam essa

afirmacao:

“Alguns professores sao mais companheiros, outros apenas cometas de
sala-de-aula. A relagéao do professor com o aluno é de poder, pois professores ainda

se consideram detentores de conhecimento”. (Entrevista 2)

“Quando a afetividade vivenciada com o professor é de satisfagdo, o

interesse ao aprendizado € maior ocorrendo o contrario também.” (Entrevista 5)

“A relagao professor-aluno € uma relagao profissional, nem todos gostam
de ser amigos dos alunos, principalmente aqueles que ja tem certa experiéncia na

carreira” (Entrevista 10)

“... Penso que esse assunto esteve bem ausente em minha formagao
docente. Parece-me que a comunidade cientifica ndo acredita na indissociabilidade

da afetividade e inteligéncia” (Entrevista 19)

Em uma universidade € comum haver divergéncias de pensamento e
idéias, afinal é nesses espacos que perguntas abandonadas ao longo do processo
de escolarizagao ressurgem. Porém é no minimo preocupante perceber o grande
distanciamento entre académicos e docentes, pois os discursos dos graduandos
indicam uma necessidade de afetividade aprisionada em meio a burocracia e
autoritarismo de um sistema, aos conhecimentos sistematizados, a competitividade

e tradicionalismo educacional.

Algumas repostas apontam que se houver afetividade ha um melhor

aproveitamento do ensino:

“Percebo que com os professores com 0s quais os alunos tém mais
afetividade, o processo de aprendizado é facilitado, pois ha maior comunicagao

entre professor-aluno. Os alunos ficam mais a vontade para tirar duvidas e
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conversar sobre outros assuntos”. (Entrevista 1)

“Ha uma tendéncia de nos relacionarmos melhor com pessoas que temos
afinidades e gostamos. Dai esses fatores interferem na relagao professor x aluno x

aprendizagem, neste sentido a relagao afetiva é fundamental”. (Entrevista 4)

“Alguns professores nao tem afetividade, eles dao a matéria e sd, nao
fazem mais nada, outros vocé percebe, pois eles conversam, respondem as

duvidas, nisso vocé percebe a afetividade.” (Entrevista 15)
2.3 A contribuicao e o papel da afetividade na relacao professor-aluno

Com referéncia a contribuicdo da afetividade na relagao professor aluno e
como pode ocorrer na pratica, inicialmente obtivemos respostas que discerniram
dois tipos de professores: o autoritario, com o qual estabelecem a comparagdo com
educadores da escola tradicional, e o democratico, que chamam de “facilitador”,
“professor amigo”, por julgar desenvolver uma relacdo mais aberta, de mais

proximidade.

Segundo Abreu e Masetto (1990, p. 113), “o professor e o aluno
interagindo formam o cerne do processo educativo’, o que significa que a
aprendizagem sO ocorre na dinadmica das relagbes entre esses dois atores. Em
outros termos, € preciso superar a relacido tradicional entre professor e aluno que
imperou de forma dominante por muitos anos na pratica pedagdgica, e ainda impera
em alguns contextos de ensino em todos os niveis, inclusive no superior. Sabe-se
que essa pratica eficaz toma como ponto de partida o universo sociocultural e
psicolégico do aluno para que se desenvolva um processo comunicativo-facilitador

da aprendizagem.

Assim vemos que alguns respondentes apontam o que desejam do

professor, por entenderem que isso melhora a relagao.

“O acesso ao professor. O dialogo com o professor, ele se preocupar com
vOocé, conversar com vocé. Se vocé tem algum problema vocé tem liberdade de
chegar nesse professor e conversar com esse professor e esse professor ele vai te
ouvir, e ele vai procurar te compreender, vai te dar diversas opg¢des para que vocé

consiga realizar aquilo, consiga alcangar aquele objetivo que ele propds para vocé,
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este € o ideal” (Entrevista 2)

Nas respostas foi possivel perceber que relagdes de poder permeiam a
estrutura universitaria e, em particular, o curso de Pedagogia pesquisado, seja pelas
relagdes intrinsecas entre professor e aluno, seja a partir da postura pedagdgica
adotada pelo educador. Isso demonstra que a pratica democratica n&o se exerce em
sua totalidade, pois encontramos relatos que deixam clara a existéncia de
professores que se utilizam de uma pedagogia autoritaria no exercicio de sua

funcdo. Numa das respostas, o aluno diz:

7

“Porque tem muito professor que acha que fez doutorado é o senhor.

Tipo, ele sabe, ele fez doutorado, pronto e acabou.” (Entrevista 2) E um outro afirma:

“Eu vejo muito assim que alguns se engrandecem de terem doutorado,
mestrado. E acham que por ter isso basta para estar dentro de uma sala de aula.
Acho isso grave. Eu acho que nao € por isso, até por ele ter toda essa bagagem é
que ele tinha que ser assim, Nossa! Super, sabe? De passar muito mais coisa”.
(Entrevista 7)

Entretanto, a reacdo de parte dos alunos a postura autoritaria dos
professores nao se reduz a titulagdo. Outros fatores, como inflexibilidade, alto grau
de exigéncia, sem oferecer retorno, teoria desvinculada da reflexdo e da pratica,
denotam relacdes de poder do educador que se distancia da realidade do aluno,
fazendo com que o processo ensino-aprendizagem seja unilateral, acritico e

desprovido de uma pratica democratica.

2.4 A relacéo afetiva ou sua auséncia influenciando no desenvolvimento

pessoal e profissional

Na resposta a esta indagacgao, constatou-se, também, que o discurso é
carregado de conteudos ambiguos. Dessa forma, nem sempre a competéncia foi
correlacionada com a pratica democratica, assim como nem sempre o autoritarismo
aparece desconsiderado, principalmente quando correlacionado com competéncia.
Nesses termos, ora o autoritarismo, como postura pedagdgica, € percebido em si
mesmo, negativamente, ora tal postura adquire o significado positivo de

competéncia. O depoimento seguinte ilustra essa ambiguidade:
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“Porque vocé tem professor autoritario, mas tem o professor autoritario
competente. E dai vocé diz assim “esta certo, porque ele quer ordem aqui, quer que
vocé preste atencao, ele quer que vocé trabalhe”. Mas tem professor autoritario que
nao da matéria e tem o professor, mas que faz isso porque ndo tem competéncia. E

a gente se sente de maos atadas” (Entrevista 7)

Ao abordarem de forma mais especifica o impacto da relagdo afetiva no

cotidiano escolar, um dos estudantes aponta:

“Ao longo do curso percebi que as matérias que tinham mais afinidade,

com uma relagao mais proxima, tive menos dificuldade” (Entrevista 5)

“O relacionamento que eu tive com meus professores em certas matérias
do Ensino Médio, me ajudaram muito na decisdo para a escolha de meu curso

universitario” (Entrevista 10)

“Sim, principalmente no ensino primario, a falta de afetividade na relagao
professor-aluno dificultaram o aprendizado afetando as séries posteriores. Acredito

que principalmente as criangas necessitam de afetividade na escola” (Entrevista 1)

Pela resposta acima podemos perceber que para alguns a afetividade s6
se desenvolve na infancia e se ela ndo aconteceu nesta fase, segundo a resposta,

dificilmente pode ser resgatada.

2.5 Posturas que poderédo ser adotadas por alunos e professores para

melhoria das relacdes.

Os entrevistados, quando indagados sobre posturas para melhorar a
relagdo interpessoal que se processa com o professor e o aluno, acentuam a
liberdade de comunicacao e expressao, a estruturagdo de conteudos adaptados a
realidade do educando, flexibilidade das normas e autonomia. Em suma, a
acessibilidade ao professor, a relacdo dialégica guiada por principios filoséficos
humanistas, faz com que o aluno melhor participe do processo de ensino

aprendizagem. Em seus dizeres:

“A empatia,a paciéncia, a habilidade de ouvir e entender o ponto de vista
do aluno.Ter uma postura humilde para aprender junto com o aluno. Com criangas

acredito ser necessario ter carinho e compreensao e demonstrar que ela tem apoio
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no processo de aprendizagem. E necessario também o respeito a individualidade de
cada um”. (Entrevista 1)

‘Eu acho que devem ser uns professores bem abertos, onde vocé
consegue colocar as suas opinides. Uma relacdo de autonomia, tanto com o

professor quanto com a gente”. (Entrevista 2)

“Tirar o medo que o aluno tem da matéria com menos afinidade, sendo
claro e mostrando com afetividade que todo mundo é capaz de aprender, sempre

apoiando de maneira positiva o aluno” (Entrevista 5)

“‘Uma relacao de troca e mais de busca do aluno. O professor trabalhar
junto com a gente, a gente ter troca de idéias, assim sera realmente completo o

ensino superior” (Entrevista 12)
2.6 Sintese gquantitativa

Entendemos ser necessario uma analise quantitativa das respostas
apresentadas. Como ja mencionamos, foram distribuidos vinte questionarios,
havendo a devolugéo de dezesseis, ou seja, 80% de retorno. Destes, fazemos as

seguintes consideragoes:

¢ 81,25% dos respondestes (treze alunos) consideram importante a

afetividade na relagdo pedagogica em nivel universitario;

e Um dos académicos nao consideram fundamental a afetividade no nivel

superior;

¢ 12,50% nao responderam diretamente sobre a importancia do afeto,
mas destacaram em suas respostas ndo o terem presenciado no

decorrer do curso;

Quanto ao segundo questionamento “percepcdo que tiveram da

afetividade em sala de aula” obtivemos:

¢ 31,25% foram categoricos em considerar que ndo houve afetividade e

sim frieza e distanciamento por parte dos professores;

¢ 18,25% consideram que em certos momentos houve o afeto, pelo

menos em relagao a maioria dos professores;
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¢ 25% nao responderam diretamente a pergunta, manifestaram, no
entanto, que a afetividade seria um facilitador da aprendizagem no

decorrer do curso;
e Outros 25% afirmaram ter havido sim a afetividade.

Assim se considerarmos o percentual de alunos que nao perceberam
afeto, com aqueles que sentiram apenas em certos momentos e ainda com os que
nao responderam diretamente, temos 75% de respondentes que n&o vivenciaram

plenamente a afetividade ao longo do curso.

As respostas a terceira questao: a contribuicdo da afetividade na relagéo

professor-aluno foram:

¢ 93,75% consideram que a afetividade influencia também o

desenvolvimento profissional, traz produtividade;

e Um aluno nao respondeu diretamente a questdo, manifestou na
resposta a sua insatisfacdo em relagao a professores que apenas usam o

titulo.

No que diz respeito a influéncia da relagdo afetiva ou sua auséncia no

desenvolvimento profissional obtivemos:

¢ 43,75% (sete académicos) afirmaram que a relagdo afetiva influenciou
no desenvolvimento profissional inclusive na escolha do curso

universitario;

¢ 25% consideram que ambas, ou seja, tanto a afetividade quanto sua

auséncia influenciam o desenvolvimento profissional,

¢ 12,5% enfatizaram a influéncia da auséncia do afeto para o futuro
profissional,

¢18,25% falaram da importancia da afetividade, mas nao responderam

claramente a pergunta.

Quanto ao ultimo quesito, posturas que poderdao ser adotadas por

professores e alunos para melhoria da relagao, tivemos:

¢ 62,5% indicaram posturas relacionadas ao professor tais como: apoiar
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positivamente o educando, respeito ao aluno e ao seu tempo, empatia,

habilidade em ouvir, participacdo muito repetida nas repostas;

¢ 31,25% mencionaram que as posturas devem ser tanto em relagéo ao
professor quanto ao aluno, numa relacdo de troca, respeito, paixao,

cumplicidade e principalmente amizade;

¢ 6,25% manifestaram que deve haver limites, vez que se trata de nivel
universitario, ndo cabendo nem ao professor, nem ao aluno expor

explicitamente seus sentimentos.

Pela leitura dos alunos sobre relacdo professor-aluno, o educador deve
atender as exigéncias da nova sociedade, portanto, realizar uma constante troca de
saberes, respeitar os conhecimentos prévios do individuo e considerar a afetividade

como fator primordial para efetivacao dessas relagdes.

Nesse sentido, professores e alunos sdo atores ativos na busca de
significados para a relagdo em sala-de-aula. Mas vale frisar que os respondentes
consideram a atuacado do aluno como fator dependente da forma, ou melhor, da
pratica do professor. Isso significa que para o aluno a atuagéo esta intrinsecamente

relacionada a maneira como o professor conduz o relacionamento em sala.
Vejamos algumas afirmagdes nesse sentido:

‘Da aproximagao entre professores e alunos deriva uma participagéo
mais efetiva. Alguns professores ndo permitem manifestacbes e cerceiam meu

posicionamento.” (Entrevista 10)

As assergcbes dos sujeitos investigados caracterizam a importancia
atribuida a interagdo sujeito-sujeito. Quando ela ndo ocorre, a aprendizagem
também nao acontece e a omisséao é fortalecida, contribuindo para a perpetuacao de

praticas conservadoras e repetitivas.

No conjunto de informagdes coletadas a partir das asserc¢des articuladas
nos discursos, foram consenso as palavras: Incentivo, Apoio, Dialogo, Interacéo,
Amigavel ou Amizade. Esse consenso demonstra a necessidade do educando em
ser visto como ser humano, que esta além dos conteudos ou da transmissdo de

informacdes, pois mesmo sabendo que sua formacgao profissional esta diretamente
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relacionada a execugdo de um conteudo, de um programa, de um tempo pre-
determinado, de normas da instituicdo de ensino, o aluno percebe que a verdadeira
relacdo, isto é, aquela que atendera de fato aos objetivos do curso independente do
nivel de ensino em que acontece, deve ser pautada em aspectos que vao desde as
estratégias de aprendizagem, passam pela avaliagdo e culminam com o clima sdécio-

emocional que permeia a sala-de-aula.

“O professor deve ser o incentivador da sede de saber do educando (...)
Percebo que o relacionamento educador-educando deve ocorrer respeitosamente,
de modo que o primeiro respeite a opinido do segundo, assim a medida que o
professor conquistasse afetivamente a turma, geraria confianga reciproca.”
(Entrevista 6)

Pudemos perceber ainda que os alunos revelam a importancia da
afetividade para o relacionamento. Mas eles ndo a associam a mediocridade, ao
descompromisso ou desvalorizacdo do Ensino Superior. Ao contrario, consideram a
sua ocorréncia como algo importante para o sucesso do processo de ensino-
aprendizagem, pois materializa a valorizagdo do ser humano em todas as

dimensoes.

Na teia das relagbes existentes no contexto escolar, foi possivel
identificar que o professor do ensino superior continua sendo “modelo”, uma
referéncia, um espelho para o aluno. De acordo com Cunha (2001), assim como o0s
professores atuais foram influenciados pela pratica pedagdgica de seus professores,
podem, com certeza, influenciar seus alunos. O professor precisa estar consciente
de que, através da sua pratica docente, sempre estara sujeito a ser tomado como

“‘modelo”, e, muitas vezes, o aluno o tém assim sem refletir sobre a sua pratica.

Por outro lado, alguns alunos declararam perceber que ha falta de
respeito dos alunos para com os professores. Segundo eles, determinados
educandos pensam que, por estarem na universidade, ndo ha mais necessidade de
respeito, como se tal postura sé coubesse-nos outros niveis de ensino. Outro
aspecto interessante, que detectamos, € a relagcao existente entre o professor mais
ou menos exigente e o respeito. De acordo com alguns alunos, quanto mais
exigente for o educador, mais sera respeitado pelos discentes. Os professores que

mantém um relacionamento de maior proximidade sao mal-interpretados por esses
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alunos, ndo recebendo o devido respeito. Isso denota que os alunos, ou alguns
deles, no ensino superior, apresentam dificuldades em reconhecer os limites dos

papéis representados por eles e pelos seus docentes.

Para a grande maioria dos sujeitos, os relacionamentos construidos com
os professores, ao longo da graduacgao, contribuiram de forma negativa para auto-
imagem do educando. Essa conclusao confirma as constatagbes expostas no
capitulo primeiro. No cenario do nosso sistema educacional universitario prevalece o
modelo cartesiano-newtoniano, isto €, o modelo linear; esse cenario, em geral, ndo é
propicio a uma relagao pedagdogica em que se da a unitas/multiplex ou a integracao

da inteligéncia, do afeto e das emogdes em sala de aula.

Podemos afirmar uma influéncia negativa, porque, nas falas dos
entrevistados, evidenciam-se palavras como: fraqueza, improdutividade e desgaste

emocional.
“Poucos professores me deram essa contribui¢cdo.”

“A forma como o professor vé o aluno colabora positiva ou negativamente

para auto-imagem.”
“Subtraio tudo que de negativo vi durante a graduagao.”

Alguns académicos souberam aproveitar, durante a formacdo, a
influéncia positiva do mestre, percebendo, em simples gestos, a contribuigdo dos
professores, e com grande respeito, afirmam que, no desenvolvimento profissional,

com certeza terdo um referencial para tragar as diretrizes de atuagao.

Em muitas “falas”, os alunos demonstram a necessidade de acreditar ou
dizem acreditar na perspectiva humanizadora da educacgao. Sob essa ética, o curso
de Pedagogia, que deveria ser o “carro chefe” dessa visdo de Educacado, acaba

ficando para tras.

Percebe-se, pelos questionarios, que a pratica docente se distancia da
teoria apresentada em sala de aula. Os professores pregam uma educagao
humanizadora, criativa, na qual a histéria e o potencial dos alunos devem ser
considerados, mas trabalham com provas, notas, cobrangas, enfim, ensino e

avaliacado da aprendizagem nos moldes da escola tradicional, impondo aos alunos,
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que integram e s&do um universo diversificado, 0 mesmo ritmo.

A perspectiva humanizadora é fundamental no campo da educacédo. Em
outras areas, como a saude, ha um avancgo, até muito maior nessa 6tica, do que na
prépria area educacional. Enquanto ndés estamos perseguindo caminhos ja
ultrapassados, vemos, por exemplo, na area das grandes empresas, na area de
recursos humanos, ja um pensamento totalmente diferente dessa 6tica valorizando
os seres humanos, tentando atingir as suas necessidades, 0s seus interesses,

partindo do que realmente é possivel realizar.

E a tendéncia da gestdo de pessoas cultuada nas corporacées. E a
educacdo, muitas vezes, continua perseguindo caminhos que a grande maioria diz
ultrapassados. Dai obtermos respostas nas quais os alunos claramente dizem que o
discurso do professor ndo €, em geral, condizente com sua pratica, ou seja, a teoria
exposta em sala, de favorecer a aprendizagem, desenvolver o espirito critico,

respeitar a diferenga do aluno, nem sempre é observada.

Piaget diz que, pela reciprocidade, ocorre a descentragao afetiva que leva
aos sentimentos e a vida moral. O amor sé € mutuo e duradouro e ha reciprocidade
com uma outra pessoa, quando se tém os mesmos interesses ou valores. Trazendo
para a universidade, percebemos que, se ndao houver entre professor e aluno
interesses comuns, dificilmente havera um bom desenvolvimento na aprendizagem.
Se nao houver, por parte do professor, respeito aos valores sociais que vao
diferenciar de aluno para aluno, dificilmente havera respeito, compreensao, amizade
ou qualquer outra forma de relagédo que possa colaborar com o desenvolvimento da

aprendizagem do aluno, objetivo fim de uma escola.

O cenario exposto no capitulo primeiro, e as manifestagcdes dos alunos
nos trazem a confirmacao de que necessitamos construir um sistema educativo que
supere a classica dicotomia entre razdo e emogao, cognigdo e afetividade, e que
rompa com uma concep¢ao - por nés tdo conhecida -, que atribui ao
desenvolvimento do intelecto, dos aspectos cognitivos e racionais, um lugar de
destaque na educacao, relegando os aspectos emocionais e afetivos de nossa vida

a um segundo plano.

Assim é que a educagado tradicional e os curriculos escolares, ao
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trabalharem de maneira puramente cognitiva a matematica, a lingua, as ciéncias, a
historia, etc., acabam por priorizar apenas um desses aspectos, em detrimento do

outro (ou dos outros).

Nesta perspectiva, consideramos, por um lado, que os sentimentos, as
emogdes e demais ingredientes da afetividade devem ser encarados como
fundamentais na relagdo pedagogica. Tomar consciéncia deles, expressa-los,
controla-los e expressa-los, talvez seja um dos aspectos mais dificeis em sala de
aula. Por outro lado, a educacédo da afetividade e a sua presenca afetiva podem
levar as pessoas a se conhecerem e a compreenderem melhores suas proprias
emogdes e as das pessoas com quem interagem no cotidiano escolar.(cf MORENO
etal . 1999)

Do que foi exposto neste capitulo, e sem admitir uma superioridade
absoluta do ensino universitario, talvez possamos, de acordo com os relatos dos
alunos, considerar que ser aluno no Ensino Superior, em especial no curso de
pedagogia — com todos os conflitos e contradigdes inerentes a esse contexto e com
a grande responsabilidade que essa profissdo imprime aos seus egressos — € uma
experiéncia a ser vivenciada com muita responsabilidade e comprometimento, € a
preparacao para a vida profissional e para o mundo de incertezas evidenciado por
Morin e representa a ampliagéao e produgao do conhecimento por um publico que
guestiona mais e exige mais respostas do professor, 0 que expressa senso critico —

um dentre os diversos saberes exigidos na formacgao do educador.

E claro que existem as excecdes, aqueles que s6 estdo em busca de
diploma, e acreditam que, para conseguir 0 seu objetivo, seja suficiente pagar,
assistir as aulas, fazer os trabalhos e entrega-los no prazo. As exigéncias de sua
formacgao, a realidade que irdo atuar e os atores envolvidos nesse processo sao
outras historias que nem sempre ocupam um lugar de destaque no processo

educacional.
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CAPITULO lIl - A afetividade, sua funcéo e relevancia na relagéo pedagogica. O
aporte teorico

“O maximo da poesia, 0 maximo na uniao da
sabedoria com a loucura, o maximo da
religagdo é o amor” (MORIN, 2006:202),

Exposto o cenéario no qual se situa o nosso objeto - a afetividade na
relacdo pedagogica e de posse das posigcdes manifestadas pelos alunos concluintes
do curso de pedagogia, a tarefa deste capitulo € um retorno a revisao bibliografica,
agora no intuito de aprofundar a categoria central do nosso estudo, a afetividade.
Esse mergulho na teoria se faz necessario para podermos olhar analiticamente o

cenario e os dados do campo.

As categorias ja trabalhadas nos dois primeiros capitulos nao sao
suficientes. Como dizia Ludke e André, “é preciso que o pesquisador va além,
ultrapasse a mera descrigdo, buscando realmente acrescentar algo a discusséo ja
existente sobre o assunto focalizado” (LUDKE e ANDRE, 1986:49).

E o primeiro e principal passo além é um olhar sobre a afetividade e sua
relevancia na relagdo pedagdgica pelo prisma do pensamento complexo. Em
seguida, recorreremos a psicologos que trabalham esse tema, no intuito de

complementar a posi¢gao de Morin.
3.1 Complexidade e afetividade. Indo além do pensamento linear

Edgar Morin®, aparece no cenario do pensamento atual como um dos

° Em 8 de julho de 1921, nasce, dramaticamente, David - Salomon Nahum, em Paris, Franca, quase
estrangulado pelo cordao umbilical, da mae com grave problema cardiaco, sem autorizagdo médica
para engravidar. Essa situagdo, desde a infancia, causou sentimento de culpa aquele que,
posteriormente, adotaria o nome de Edgar Morin. Na infancia, além de sofrer humilhagdes e
preconceitos no ambiente escolar, por ser judeu, perde a mée aos nove anos. Edgar busca refugio na
literatura e na companhia do primo Fredy, com quem comega a freqUentar os cinemas da regido.
Corine, irma mais velha de sua mae, ajuda o pai em sua criagao.

O engajamento politico manifesta-se em 1936-37, quando participa de ato pelos anarquistas cataldes
e de comicio politico trotskista. Ingressa na faculdade, onde se dedica a economia politica, que
entendia poder auxilia-lo a encontrar um caminho para a humanizagdo. Matricula-se nos cursos de
direito, histéria e geografia da Sorbonne e, ainda, freqiienta as disciplinas sociologia, filosofia e
ciéncias sociais. Com a invasdo da Franca pelos alemaes, interrompe seus estudos académicos, foge
para Toulouse, onde vai dar assisténcia aos estudantes refugiados e, finalmente, se sente liberto do
controle familiar. Filia-se ao partido comunista (1941), distribui panfletos, faz pichagdo e, quando a
regido é tomada pelos alemaes, foge com o amigo Jacques-Francis Rolland para Lyon, em 1942,
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grandes criticos da fragmentagcdo do conhecimento. Ele considera totalmente
inadequada a separacao dos saberes, pois, desta forma, ndo ha como se perceber
0s conjuntos complexos, as interagcdes, os problemas essenciais. “ O retalhamento
das disciplinas torna impossivel aprender o que é tecido junto, isto €, o complexo,
segundo o sentido original do termo”’(MORIN, 2002:41). Propde o autor a reforma do
pensamento, visando a construgdo de uma nova forma de ver o mundo, de abordar
o conhecimento, o que pode embasar uma reforma ética no intuito de alcancar uma

sociedade mais justa e solidaria.

No ambito do pensamento complexo, a afetividade assume novas
perspectivas. Antes de chegarmos a visdo complexa da afetividade, apresentamos,

em sintese, os fundamentos e os principios do pensamento sistémico complexo.

a) O fundamento ontoldgico. O sistema (e a realidade) ja ndo sdo mais nem a pura
permanéncia (como em Parménides) nem s6 mobilidade (como em Heraclito) nem
apenas ato e poténcia como em Aristoteles. O sistema € uma unidade global; € uma
unitas multiplex. As teorias antagénicas ndo se excluem, mas se associam. O todo &
uma macro-unidade. As partes ndo se confundem no todo. Elas tém uma dupla
identidade: como partes, tém sua fisionomia propria e irredutivel;mas no interior do

todo assumem uma identidade comum ou uma cidadania sistémica.

b) O fundamento biolégico. O cérebro € o fundamento da complexidade pois
representa a primeira unidade complexa do humano. Ele constitui uma unitas
multiplex, isto €, € uno e multiplo ao mesmo tempo. Sao trés cérebros em um sé
constituindo uma unidade como a Trindade cristd. O cérebro é o que ha de mais

complexo no universo.

Ha dois principios que explicam a complexidade do cérebro como

onde se instalam na Casa dos Estudantes. Imerso na clandestinidade, substitui o sobrenome “Nahum”
por “Morin” e passa a integrar a Resisténcia Francesa, como militante oculto comunista. Escapando
da GESTAPO, retorna a Toulouse e, com a ajuda de um marinheiro alemao, organiza uma célula. A
prisdo e morte do marinheiro levam-no a Paris e de volta a Resisténcia.

A guerra, a crenga em seus ideais, fazem-no encarar a morte, a enfrentar a variada clandestinidade:

judeu, comunista, maquis (integrante da Resisténcia).Morin é considerado um dos grandes

pensadores da humanidade, publicou diversas obras entre elas O homem e a Morte escrita entre

1948 a 1950 e republicada vinte anos depois, O cinema e 0 homem imaginéario em 1956; em 1973

publica O Paradigma perdido: A natureza humana, considerado ponto de partida para a colegdo O

Método, cujo primeiro volume é publicado em 1977 “A natureza da Natureza”; O Método 02: A vida

da vida, além do volume 3: O conhecimento do conhecimento e a continuagao deste volume se da

no Método 4: As idéias publicado em 1984. Morin ainda publica o Método 5 e O Método 6: Etica.
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também a complexidade cosmoldgica (do universo) e social:
1.0 — O principio dialégico. Sao varias as fungdes desse principio:
a) mantém a unidade do todo, a sua indissociabilidade;

b) assume as instadncias complexas e as unifica, a saber, as instancias

complementares, antagdnicas e recorrentes;
c) une o analitico e o sintético

d) inter-relaciona as insténcias cerebrais: os hemisférios, as instancias triunicas
(paleocéfalo: herancga dos répteis) mesocéfalo (heranga dos antigos mamiferos) e o

cortex (fonte das aptiddes analiticas, l6gicas e estratégicas)

e) incorpora a auto-eco-sécio-organizagao: os genes, a hereditariedade, a existéncia

individual e o ambiente social.

f) norteia a complexidade

g) inclui a ordem-desordem-organizagao

h) norteia o desenvolvimento espirito/cérebro

i) contém a unidualidade do humano: sapiens/demens

2.0 — O principio recorrente. Indo além dos principios da cibernética (retroagcéo ou
feedback e regulagcdo) a complexidade abandona a linearidade causa/efeito e admite
que o efeito por sua vez retroage sobre as causas. Os efeitos ndo sdo apenas
produzidos, mas também produzem; a sequéncia causa-efeito é vista como um anel
recursivo no qual o produto inicial depende do final e vice-versa. Morin assim define
0 “anel recursivo™: “nocao essencial para a compreensao dos processos de auto-
organizagédo e de autoprodugdo. Constitui um circuito em que os efeitos retroagem
sobre as causas, sendo os préprios produtos produtores do que os produz” (MORIN,
Método 5, 2003:299).

Aplicando esses principios ao ambito educacional Morin (2002: 40-41)
afirma que, para a constru¢do do educador, faz-se necessario a revalorizagao dos
estudos humanisticos, a proposi¢gao do conhecimento como um todo, superando o
dualismo entre ciéncias sociais e humanas, ja que a fragmentagdo em disciplinas

impossibilita ver o conjunto de conhecimentos.
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Conforme menciona Petraglia (2000), Morin ndo apenas recusa o
pensamento reducionista, linear e simplificador, mas na totalidade do humano coloca
lado a lado, razdo e subjetividade e incorpora a afetividade e a ética da

solidariedade.

O pensamento complexo propde uma educacdo emancipadora, solidaria,
0 que por sua vez implica a pratica da afetividade. Em A cabeca bem feita Morin nos
faz perceber que nossas atitudes devem ser amorosas, 0 que requer o cuidado com
a vida em suas diversas dimensdes: com NOSSO COrpo € nosso espirito, com o
planeta e com o outro. (MORIN: 102-103)

Por adotarmos o principio sistémico complexo que considera o todo mais
do que a soma das partes e também menos do que a soma das partes, podemos,
com Morin, entender também que ndo ha falar-se em conhecimento separado da

afetividade.

Para Morin, a complexidade requer integrar os componentes que
constituem o todo biolégico, humano, social, planetario. Dai entender que nao

podemos compreender o homem separado de suas emog¢des pois:

A inteligéncia que s6 sabe separar fragmenta o complexo do mundo
em pedacgos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o
multidimensional. Atrofia as possibilidades de compreensdo e de
reflexdo, eliminando assim as oportunidades de um julgamento
corretivo ou de uma visao a longo prazo. Sua insuficiéncia para tratar
nossos problemas mais graves constitui um dos mais graves
problemas que enfrentamos. De modo que, quanto mais os
problemas se tornam multidimensionais, maior a incapacidade de
pensar sua multidimensionalidade(...)Juma inteligéncia incapaz de
perceber o contexto e o complexo planetario fica cega, inconsciente
e irresponsavel (MORIN, 2006: 14-15).

Vimos, no capitulo primeiro, que o nosso sistema de ensino favorece e
induz a separagdo, a fragmentagdo, desprezando interagbes, integracdes
fundamentais para o desenvolvimento humano, entre as quais se insere a

afetividade, que necessita ser desenvolvida e nao atrofiada.

O pensamento complexo propde que seja feita a religagdo dos saberes,
sempre evitando reproduzir pura e simplesmente o que ja esta produzido. Para isso,

precisamos também reformar nossas mentes. Vemos claramente o posicionamento
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de Morin quanto a integracao da afetividade no processo educacional quando diz:

Existe algo que n&o é mencionado em nenhum manual, mas que
Platdo ja havia acusado como condigao indispensavel a todo ensino:
o Eros, que é, a um so6 tempo, desejo, prazer e amor; desejo e prazer
de transmitir, amor pelo conhecimento e amor pelos alunos. O Eros
permite dominar a fruicdo ligada ao poder, em beneficio da fruicdo
ligada a doagdo. E isso que, antes de tudo mais, pode despertar o
desejo, o prazer e o amor no aluno e no estudante ( MORIN, 2006:
101/102).

Recorrendo ao Eros de Platdo, Morin ensina a necessidade de erotizar a
educacao”. Cabe ao professor praticar algo que nenhum manual ensina: educar com
“desejo, prazer e amor”. Dominando a atitude de poder, ele busca a fruicdo que
surge da doac&o. Como diz Paulo Freire: Educar é um ato de amor. Desejando
ensinar, sentindo o prazer de construir o conhecimento com o aluno e amando-o, o

mestre desperta no estudante desejo, prazer e amor.

Morin chama a atencdo para o que as escolas e o ensino acabam
fazendo com a curiosidade, a sua aniquilacdo pela instrucdo ao invés de
desenvolvé-la, ou melhor, estimula-la, tarefa que pressupde o impulso do fervor

educativo e requer do professor a disposicado para desperta-la.
Como dizia magnificamente Durkheim, o objetivo da educacao nao é
o0 de transmitir conhecimentos sempre mais numerosos ao aluno,
mas o “de criar nele um estado interior e profundo, uma espécie de

polaridade de espirito que o oriente em um sentido definido, ndo
apenas durante a infancia, mas por toda a vida.

E, justamente, mostrar que ensinar a viver necessita ndo sé dos
conhecimentos, mas também da transformacgdo, em seu proprio ser
mental, do conhecimento adquirido em sapiéncia, e da incorporacéo
da sapiéncia para toda a vida (MORIN, 2006 p.47)

A educacao muitas vezes se preocupa somente em lidar, no humano,
com o racional e ndo sabe desvendar “a face escondida pelo tranquilizador e
envolvente conceito de sapiens. Nao € capaz de ver a sua outra face que a constitui
em um ser de uma afetividade intensa e instavel, que sorri, ri chora, um ser ansioso
e angustiado, um ser gozador, ébrio, estatico, violento, furioso, amante, um ser
invadido pelo imaginario...” (MORIN,1973:108).

Para o autor, a compreensdo é fundamental no desenvolvimento das



41

relagdes humanas, pois € a partir dela que poderemos lutar contra o odio e a
exclusdo. Isso exige, como ele proprio menciona, “‘uma pedagogia conjunta que
agrupasse filésofo, psicélogo, socidlogo, historiador, escritor, que seria conjugada a

uma iniciacao a lucidez”. (Ibidem: 51)

A falta de compreensao, de uma analise mais acurada das situacoes,
pode levar a decisdes/acbes desastrosas. Portanto, aprender a compreender nao
deve nunca ser concluido e sim continuamente recomecado. Também dentre as
tarefas da educacéao esta a de contribuir, conforme Morin, para a autoformagao das
pessoas, Oou seja, ensinar a viver € a como tornar-se um cidadao. (cf MORIN,
2006:52)

Morin indica como aplicar, nos trés graus de ensino, 0s principios por ele
defendidos. Apresentaremos aqui alguns pontos abordados, quando o autor fala da

universidade, foco de estudo desta pesquisa.

A Universidade conserva, memoriza, integra, ritualiza uma heranga
cultural de saberes, idéias, valores; regenera essa heranga ao
reexamina-la, atualiza-la, transmiti-la; gera saberes, idéias e valores
que passam, entdo, a fazer parte da heranca. Assim, ela é
conservadora, regeneradora, geradora. (MORIN 2006: 81)

Quando fala do carater conservador da universidade, afirma que o
mesmo pode ser vital ou estéril. Vital, quando salvaguarda, preserva; porém esteéril,
quando “é dogmatica, cristalizada, rigida”. Como ja mencionado anteriormente, para
Morin é crucial que a universidade, o ensino de um modo geral, cessem com a
disjuncao das disciplinas. Menciona que a reforma universitaria ndao deve passar
apenas pela democratizacdo do acesso ao ensino universitario, mas:” falo de uma
reforma que leve em conta nossa aptidao para organizar o conhecimento - ou seja,
pensar.” (Ibid:83).

O pensamento complexo enfoca os fendmenos multidimensionais, nao
isoladamente; reconhece e trata as realidades, respeitando as diferencas. E crucial
este ponto de respeito as diferencas, pois disso decorre no ambito educacional, a
tarefa de respeitar a individualidade do aluno, sua histéria de vida, e a sua
afetividade. Na relagcdo pedagodgica, surge a necessidade de substituir um

pensamento que isola por um que busca unir.
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Como diz Morin, “ é preciso substituir um pensamento disjuntivo e redutor
por um pensamento complexo, no sentido originario do termo complexus: o que é
tecido junto”. (MORIN 2006: 89).

A reforma do pensamento gera um pensamento, segundo Morin, que liga
e enfrenta as incertezas; desenvolve o didlogo que concebe nogodes
concomitantemente complementares e antagbnicas, liga a explicacdo a
compreensao, em todos os fendbmenos humanos, vez que a explicacao por si s6 é

insuficiente. A explicagao abarca o amplo espectro das emogdes:

Assim compreendo as lagrimas, o sorriso, o riso, 0 medo, a célera,
ao ver o ego alter como alter ego, por minha capacidade de
experimentar os mesmos sentimentos que ele. A partir dai,
compreender comporta um processo de identificacdo e de projecao
de sujeito a sujeito. Se vejo uma crianga em prantos, vou
compreendé-la, ndo pela medicdo do grau de salinidade em suas
lagrimas, mas por identifica-la comigo e identificar-me com ela. A
compreensdo, sempre intersubjetiva, necessita de abertura e
generosidade. (MORIN 2006:93)

Este texto é de uma riqueza impressionante. Ele aponta um amplo
espectro da afetividade que inclui chorar e sorrir, ter medo e célera; ele anuncia uma
inter-afetividade ligada a inter-subjetividade, pela qual vemos o outro como nos
mesmos, experimentamos seus sentimentos e nos identificamos com ele e nos

abrimos pa a generosidade.

Quando aborda a problematica educacional, Morin(2006:99) aponta que é
preciso reformar as mentes, mas isto ocasiona, segundo ele, um impasse: “ndo se
pode reformar a instituicdo sem uma prévia reforma das mentes, mas nao se podem
reformar as mentes sem uma prévia reforma das instituicbes”. E o que ele

denominou duplo bloqueio em sua obra A cabeca bem feita.

O que dificulta a reforma € a rigidez, a inflexibilidade sentida tanto nas
instituicbes quanto nos seus professores que interpdem severas resisténcias a
mudanga de postura no que tange ao relacionamento com o aluno. Em um texto
memoravel, Morin indica uma forma de “quebrar’ os entraves e proporcionar a
reforma tdo esperada. O segredo € a unido entre eros e educacgao:

“Sera uma minoria de educadores, animados pela fé na necessidade

de reformar o pensamento e de regenerar o ensino. Sado os
educadores que ja tem, no intimo, o sentido de sua missé&o(....)O
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ensino deve voltar a ser ndao apenas uma fungdo, uma
especializagao, uma profissdo, mas também uma tarefa de saude
publica: uma missao (...) Exige algo que ndo & mencionado em
nenhum manual, mas que Platdo ja havia acusado como condi¢ao
indispensavel a todo ensino: o Eros, que é a um s6 tempo, desejo,
prazer e amor; desejo e prazer de transmiti, amor pelo
conhecimento e amor pelos alunos”.(MORIN 2006: 101 grifo
NoOSs0).

Neste texto aparece uma palavra recorrente em Morin “Eros”. Ele ndo a
define, mas inclui sob o termo ndo apenas a pulsado de prazer, como em Freud, mas
também desejo e amor, que incluem n&o apenas a esfera sensitiva, mas um desejo
e um amor pelo conhecimento, pelo outro, pelos alunos. Amor pela terra, pela nossa

identidade terrena.

Nesta fala, podemos perceber claramente a énfase dada por este grande
pensador ao desenvolvimento da afetividade no ensino, na relagao professor aluno,
como requisito, condigao indispensavel a todo ensino, pois o eros desperta o desejo,
o amor, tanto no aluno quanto no professor, em todas as pessoas envolvidas no

ambiente escolar, quer seja infantil ou universitario.

Sem o amor, sem o afeto na relagao, surgem os conhecidos conflitos, o
desinteresse e a desmotivacdo para aprender e ensinar. E a relacdo educacional
pode se restringir a fungdes, especializagbes, interesses profissionais. Esse

reducionismo se rompe quando o ato de educar engloba arte, fé e eros.

Sintetizando os escritos de Morin (cf MORIN 2006 :102-103), quanto a

missao de educar, elencamos os seguintes requisitos que julgamos centrais:

e Cultura de distingao, contextualizagdo dos problemas globais, ou seja,
a educacao deve permitir que os sujeitos sejam capazes de conhecer e
entender os problemas multidimensionais, e estar dispostos a dedicar-se

a eles;

e Preparacdo das mentes para enfrentar os problemas humanos, uma
vez que a complexidade dos mesmos desafia cada vez mais o

conhecimento humano;

¢ Enfrentamento das incertezas, cada vez mais presentes e permitir que

os individuos possam crer num mundo melhor;
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e Educacédo para a compreensao humana, envolvendo compreender nao

sO 0s mais proximos, como também os distantes;

e Ensino da cidadania terrena, de modo que possamos perceber que
“todos os animais enfrentam os mesmos problemas vitais, sociais e

morais”.

No ambito desses principios, Morin explicita com clareza a indissociavel

ligagdo entre afetividade e conhecimento.

“Claro, a afetividade para nos esta estreitamente ligada a
subjetividade. A afetividade se desenvolve nos mamiferos dos quais
herdamos a extrema instabilidade:os macacos, por exemplo, tém
temperamentos muito violentos, passam da colera a mansidao etc.
Somos herdeiros da afetividade dos mamiferos e a desenvolvemos.
A afetividade, portanto, estd humanamente ligada a idéia de sujeito,
mas esta nao é a qualidade originaria. Contudo, acredita-se - na falta
de uma teoria biolégica do sujeito - que a subjetividade seja um
componente afetivo que deva ser abolido para se chegar a um
conhecimento correto. Mas a subjetividade humana nao € redutivel a
afetividade que ela comporta, tanto quanto nao é redutivel a
consciéncia”. (MORIN, 2006:126).

Para Morin, uma das partes mais importantes da vida s&o as relacdes
intersubjetivas; elas sdo fundamentais. Ora, se estamos e continuamos unicamente
sob o dominio do paradigma cognitivo, “o sujeito n&o é percebido, torna-se invisivel,
ndao podendo ser concebido em suas fraquezas, suas incertezas (...) suas
contradicbes ndo podem ser pensadas nem sua centralidade e sua insuficiéncia, seu
sentido e sua insignificancia, seu carater de tudo e nada a um s6 tempo. Precisamos
portanto, de uma concepgao complexa do sujeito” (MORIN, 2006:127).

Pelos textos de Morin, que acabamos de mencionar, podemos concluir que o
pensamento complexo traz importantes novidades para a categoria que trabalhamos
a afetividade.

Esta claramente explicitada a origem biolégica da afetividade. Nos a
herdamos dos mamiferos e a desenvolvemos.

Ela estd inseparavelmente ligada a idéia de sujeito ou a subjetividade.
Embora a subjetividade ndo se reduza a afetividade, dela ndo se separa e ambas
nao podem ser reduzidas a consciéncia.

A afetividade complexa abarca um amplo espectro: lagrimas, sorriso, riso,
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medo, cdélera, enfim, o amplo panorama que vai sob a palavra “sentimentos”. Implica
em uma inter-afetividade, que reflete a intersubjetividade e consiste em ver o outro
como “alter ego” e ter a capacidade de “experimentar “ os seus sentimentos.

O processo de compreensdo do outro € profundo porque requer a inter-
afetividade: isto €, € um processo de identificacdo com o outro, pelo qual ha uma
“projecao” reciproca de sujeito a sujeito. SO serei realmente afetivo quando, ao ver o
pranto ou a dor alheia, ou a sua alegria, identifico-me com o que a pessoa sente e
procuro que ela projete em mim as suas emogoes.

Por isso, o0 pensamento complexo supera a visdo piegas da afetividade, como
sentimentalismo banal.

A afetividade integra a dialégica sapiens/demens, que, por sua vez, esta
incluida na arte de viver.

Ha uma idéia incorreta do viver como sobreviver, que se identifica e se reduz
ao viver segundo a razdo. Nesse sentido “se definirmos ser homem somente pela
nocdo de homo sapiens, a afetividade aparece como supérflua, parasita,
perturbadora” (MORIN, 2005:135). Isto repousa em uma idéia falsa de sabedoria, ha
muito tempo difundida, pela qual “o exercicio pleno da razao elimina por si mesmo a
afetividade” (Ibid.: 135). Ao contrario, segundo Morin, “todas as atividades da mente
sdo acompanhadas de afetividade”(Ibid.:135). Mas o papel da afetividade é grande.

Por um lado ela pode imobilizar a razéo; por outro, “ela é a unica capaz de
mobiliza-la”. Com isso, Morin quer afirmar que, sem afetividade, a razdo se imobiliza,
se esteriliza. Por isso, ele complementa: uma vida puramente racional seria, no
limiar, uma auséncia de vida, a qualidade de vida comporta emoc¢ao, paixao, gozo”
(Ibid.:135).

Segundo Morin, nao ha fronteira clara entre sapiens e demens “porque nao ha
fronteira clara entre a afetividade, a paixdo, a desmedida, o delirio” (MORIN,
2005:136).

Por isso, ndo € possivel uma definicdo cartesiana da afetividade. Ela entra na
dialégica razao-paixao e permeia toda a existéncia. Morin considera essa dialogica
como “uma arte existencial delicada” que comporta riscos e cautela. “E preciso saber
correr o risco de paixao, mas evitar ser aniquilado por ela: é preciso saber se perder
e se encontrar no amor, perder-se para encontrar-se, encontrar-se para perder-se”

(Ibid.:136). Assim Morin recomenda: “civilizar” os afetos, em especial, as paixdes e
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emocgoes “para que nao se tornem barbaras e ndo nos destruam, mas nao se trata
de destrui-las nem mesmo de torna-las razoaveis” (Ibid.:136).

A afetividade permeia varias manifestagdes que despontam do aspecto
“demens” do humano e as torna complexas e paradoxais. E o sentido desta
expressao de Morin: “jogo, mito, amor e poesia podem conter a razdo, mas nao
podem estar contidas na razdo. Carregam uma imensa afetividade, cujo
derramamento incendiario pode enlouquecer” (Ibid.: 137).

Enfim “ o homem é tanto afetivo quanto racional, tanto desinteressado quanto
cauteloso, tanto poético quanto prosaico” (lbid.: 137)

ApOs essa explicitagdo do pensamento complexo em torno da afetividade,
passamos agora a uma complementacdo recorrendo a autores de renome que

trabalham essa categoria sob o prisma da psicologia cognitiva interativa.

3.2 A afetividade pelo olhar da psicologia interativa
3.2.1 Jean Piaget

Jean Piaget® notabilizou-se por investigar a génese do conhecimento, e
em seus estudos, procurou desvendar os processos fundamentais de formacao da
aprendizagem na crianga e a passagem de estados inferiores de conhecimento aos

mais complexos ou rigorosos.

Segundo PIAGET (1978:6)

®Jean Piaget (1896-1980) foi um renomado psicélogo e filésofo suico, conhecido por seu trabalho
pioneiro no campo da inteligéncia infantil.. Seus estudos tiveram um grande impacto sobre os campos
da Psicologia e Pedagogia.

Jean Piaget nasceu no dia 9 de agosto de 1896, em Neuchatel, na Suiga. Piaget foi um menino
prodigio. Interessou-se por Histéria Natural ainda em sua infancia. Aos 11 anos de idade, publicou
seu primeiro trabalho sobre sua observagdo de um pardal albino. Piaget frequientou a Universidade
de Neuchatel, onde estudou Biologia e Filosofia. Ele recebeu seu doutorado em Biologia em 1918,
aos 22 anos de idade. Apds formar-se, Piaget foi para Zurich, onde trabalhou como psicélogo
experimental. La ele frequentou aulas lecionadas por Jung e trabalhou como psiquiatra em uma
clinica. Essas experiéncias influenciaram-no em seu trabalho. Ele passou a combinar a psicologia
experimental - que é um estudo formal e sistematico - com métodos informais de psicologia:
entrevistas, conversas e analises de pacientes.

As teorias de Piaget foram, em grande parte, baseadas em estudos e observagdes de seus filhos que
ele realizou ao lado de sua esposa.

Ao longo de sua brilhante carreira, Piaget escreveu mais de 75 livros e centenas de trabalhos
cientificos. Piaget morreu em Genebra, em 17 de setembro de 1980.
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A vantagem que um estudo da evolugdo dos conhecimentos desde
suas raizes apresenta (embora no momento sem referéncia aos
antecedentes bioldgicos) é oferecer uma resposta a questdao mal
solucionada do sentido das tentativas cognitivas iniciais. A se
restringir as posi¢cdes classicas do problema, ndo se pode, com
efeito, sendo indagar se toda informagao cognitiva emana dos
objetos e vem de fora informar o sujeito, como o0 supunha o
empirismo tradicional, ou se pelo contrario, o sujeito esta desde o
inicio munido de estruturas endégenas que ele imporia aos objetos,
conforme as diversas formas de apriorismo ou inatismo.

Suas pesquisas evidenciaram que o conhecimento, diferente do que
pregavam o empirismo e o inatismo, € um processo de construgdo decorrente da
constante interacdo do sujeito cognoscente com o objeto cognoscivel. Como o
proprio Piaget enfatiza, o conhecimento resultaria de interagdes que se produzem a
meio caminho entre os dois, dependendo, portanto, dos dois ao mesmo tempo.
(1978:6).

Essa interagdo ocorre ao longo do desenvolvimento e o sujeito parte da
simples constatacdo de fatos concretos para as abstragcbes mais altas. A essa
passagem do simples para o mais complexo, Piaget chamou de estagios de
desenvolvimento, ou formas de organizagdo da atividade mental, sob seu duplo
aspecto: por um lado, motor ou intelectual, por outro afetivo. A esses estagios
denominou de: sensorio—motor, pré—operacional, operatdrio concreto e operatorio—

formal.

Esses, por sua vez, possuem caracteristicas proprias e constituem um
tipo de equilibrio. O individuo passa de um para outro sem a possibilidade de “pular’
etapas, isto €, sO € possivel viver um estagio mais avangado se passar pelo
precedente, ou seja, é necessario ter passado por situag¢des iniciais, construindo as
pré-estruturas, as estruturas preliminares que permitem progredir ao estagio
posterior. E no transcorrer desses estagios que a crianca constréi uma logica

prépria de pensamento.
Sobre isso Davis e Oliveira (1994:46) afirmam:

Quatro fatores se responsabilizam pela passagem de uma etapa de
desenvolvimento para outra — a maturidade do sistema nervoso, a
interacdo social (que se da através da linguagem e da educacéo), a
experiéncia fisica com o objeto e principalmente a equilibragcéo, ou
seja, a necessidade que a estrutura cognitiva tem de se desenvolver
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para enfrentar as demandas ambientais.

Em vista disso, podemos afirmar que Piaget considera o desenvolvimento
como um processo espontaneo e a aprendizagem como um acontecimento

dependente de situacdes especificas, tal como a frequéncia a escola.

Torna-se relevante frisar que a interacédo social ndo é fator de destaque
na obra de Piaget, porém n&o € desconsiderada. Mizukami (apud GARCIA, 1996:3)
afirma que a interagao sujeito-sujeito € a possibilidade de criar desequilibrios e

desafios sem nunca oferecer [...] a solugao pronta.
Nas palavras do proprio PIAGET (1978: 211-212)

Para efeito, podemos distinguir dois aspectos no desenvolvimento
intelectual da crianga. Por um lado, o que podemos chamar o
aspecto psico-social, quer dizer tudo que a crianga recebe de
exterior, aprende por transmissao familiar, escolar, educativa em
geral; e depois, existe o desenvolvimento que podemos chamar
espontaneo, que chamarei psicologico, para abreviar que é o
desenvolvimento da inteligéncia mesma: o que a crianga aprende por
si mesma, o que nao lhe foi ensinado, mas o que ela deve descobrir
sozinha: e é isso que essencialmente leva tempo... é sobre 0 aspecto
espontaneo da inteligéncia que estudarei, sendo o unico do qual
falarei, porque sou psicélogo e ndo educador; e também, porque do
ponto de vista da agcdo do tempo, € precisamente esse
desenvolvimento espontdneo que constitui a condicao preliminar
evidente e necessaria para o desenvolvimento escolar, por exemplo.

No que concerne ao tema afetividade, a teoria de Jean Piaget nao foi
vastamente conhecida, porém, segundo nos mostra Souza (2003:54), foi motivo de
preocupacgao durante grande parte de sua vida, seja nas varias conferéncias que
proferiu, abordando este objeto (a primeira com 23 e a ultima com 75 anos de idade)
seja em diversos escritos por ele deixados. Dentre eles, o mais relevante foi um
curso sobre “as relagdes entre inteligéncia e afetividade no desenvolvimento infantil”,
no qual defendeu sua tese sobre a correspondéncia entre os desenvolvimentos
afetivo e cognitivo. Este curso foi ministrado na Sorbonne entre 1953 e 1954, em

substituicdo a Merleau-Ponty,

Souza (2003: 54) demonstra que “(...) a abordagem de Piaget rompe (...)
a dicotomia inteligéncia/afetividade, apresentando o desenvolvimento psicoldgico

como uno, em suas dimensdes afetiva e cognitiva. (...) O autor defende a tese da
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correspondéncia entre as construgdes afetivas e cognitivas, ao longo da vida dos
individuos, e recorre as relagdes entre afetividade, inteligéncia e vida social para

explicar a génese da moral’.

De acordo com a teoria de Piaget, o desenvolvimento intelectual é
considerado como tendo dois componentes: o cognitivo e o afetivo. Embora nem
sempre seja focalizado por psicologos e educadores, o desenvolvimento afetivo
ocorre paralelamente ao cognitivo e tem uma profunda influéncia sobre o
desenvolvimento intelectual. Segundo Piaget, o aspecto afetivo por si s6 ndo pode

modificar as estruturas cognitivas, mas pode influencia-las.

Para Piaget, afetividade e inteligéncia estdo indissociadas e integradas
no desenvolvimento psicoldgico, ndo sendo possivel ter-se duas psicologias, uma da

afetividade e outra da inteligéncia, para explicar os comportamentos.

Segundo Piaget, (1978: passim) na abordagem sobre as relagdes entre

afetividade e inteligéncia, € necessario apontar as seguintes idéias:

1. Inteligéncia e afetividade sdo diferentes em natureza, mas
indissociaveis na conduta concreta da crianga, o que significa que ndo ha conduta

unicamente afetiva, bem como nao existe conduta unicamente cognitiva;

2. A afetividade interfere constantemente no funcionamento da

inteligéncia, estimulando-o ou pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o;

3. A afetividade nao modifica as estruturas da inteligéncia, sendo

somente o elemento energético das condutas.

E bom lembrar, como diz Arantes (2003:124-125) que, para Piaget, a
afetividade ndo se restringe as emogdes e aos sentimentos, mas engloba também
as tendéncias e a vontade. Quando o autor utiliza o termo fungdes afetivas, o faz em

sentido amplo.

Piaget vé a afetividade como funcional na inteligéncia. Com o termo
“funcional” ele entende que ela é a fonte de energia de que a cogni¢do se utiliza
para se desenvolver. Assim, os objetos de conhecimento sdo simultaneamente
cognitivos e afetivos, e as pessoas, ao mesmo tempo em que sdo objetos de

conhecimento, sao também de afeto.
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Como toda conduta possui um aspecto afetivo e um aspecto cognitivo,
Piaget defende a idéia de romper com a dicotomia entre afetividade e inteligéncia e

estudar os dois aspectos do desenvolvimento.

3.2.2 Vygotsky

O psicélogo Lev Semenovich Vygotsky’ buscou compreender o
desenvolvimento humano e seus processos de transformacdo nas dimensodes
filogenética, histérico-social e ontogenética®. Todavia, ndo se interessou em elaborar
uma teoria do desenvolvimento infantil, mas parte do mesmo para entender o
complexo comportamento humano. Dentre os temas abordados em seus estudos,
analisou as relagdes entre afeto e cognigdo, demonstrando a integragdo e a

participacao ativa das emog¢des na organizagao e no funcionamento mental geral.

Essa relacdo entre afetividade e cognicao fica clara na afirmacgao de
Vygotsky (1996)

“A forma de pensar, que junto com o sistema de conceito nos foi
imposta pelo meio que nos rodeia, inclui também nossos
sentimentos. Nao sentimos simplesmente: o sentimento é percebido
por nds sob a forma de ciume, codlera, ultraje, ofensa. Se dizemos
que desprezamos alguém, o fato de nomear os sentimentos faz com
que estes variem, ja que mantém certa relagdo com nossos
pensamentos.

Ao desenvolver seus estudos, concluiu que o desenvolvimento infantil é
socialmente construido, pois as transformacdes da sociedade e da cultura interferem

no desenvolvimento do sujeito e transformam a relagdo que este mantém com a

! Lev S. Vygotsky (1896-1934) foi professor e pesquisador, nasceu em Orsha, pequena cidade da
Bielorrusia, em 17 de novembro de 1896 e viveu na Russia, morrendo aos 37 anos de tuberculose.
Seus pais eram de uma familia judaica culta e com boas condi¢des econémicas, o que permitiu a
Vygotsky uma formagéao sélida desde crianga. Aos 18 anos, matriculou-se no curso de medicina em
Moscou, mas acabou cursando a faculdade de direito. Lecionou literatura, estética e histéria da arte.
Fundou um laboratério de psicologia, area em que rapidamente ganhou destaque, gracas a sua
cultura enciclopédica, seu pensamento inovador e sua intensa atividade, tendo produzido mais de
200 trabalhos cientificos.

® Por filogenética entende-se a evolugao da espécie; por ontogenética, a evolugao do individuo; e o
aspecto histérico social € o desenvolvimento da sociedade ao longo da sua histéria.
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realidade e ao mesmo tempo a consciéncia dele sobre ela.

A crianga, por exemplo, sente necessidade da presenca dos pais ou de
um outro adulto para Ihe dar seguranga fisica e emocional, levando-a a exploragéo
do ambiente em que esta inserida e, portanto, a aprender. Como elemento
essencial, este interagir da crianga com uma pessoa adulta, mais precisamente os
pais, envolve a emoc¢ao, a afetividade. Assim, & através da interagdo com individuos
mais experientes do seu meio social que a crianca constroi as suas fungdes mentais
superiores, isto é, as fungdes de apreensao dos objetos, juizos e raciocinios, como
afirma Vygotsky (1991 apud DAVIS e OLIVEIRA, 1994: 82) .

Por conseguinte, a constru¢do do conhecimento ocorre na interagdo do
sujeito com instrumentos e signos presentes na cultura, ou seja, o desenvolvimento
do sujeito contém uma histéria processada num contexto cultural, onde o outro

possui grande relevancia. Nas palavras do proprio Vygotsky:

Ao longo da histéria da espécie humana - onde se da o surgimento
da atividade coletiva das relacdes sociais e do uso de instrumentos —
as representagbes da realidade tém se articulado em sistemas
simbdlicos... permitindo a comunicagdo entre os individuos e o
aprimoramento da interagdo social. VYGOTSKY, apud OLIVEIRA,
1993: 36)

Também é enfatizada, nessa abordagem, a qualidade das trocas que
ocorrem no plano verbal como influéncia decisiva na maneira como o pensamento

se torna mais complexo e se processam novas informacodes.

Além dos pressupostos mais gerais de sua teoria mencionados, ha, em
suas obras, leituras que permitem uma aproximacado com a dimensao afetiva do
funcionamento psicolégico. Em primeiro lugar, escreveu diversos textos sobre
questdes diretamente ligadas a essa dimensao (emogao, vontade, imaginagao,

criatividade).

Vygotsky é enfatico ao afirmar que uma compreensdo completa do

pensamento humano so € possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva:

Quem separa desde o comego o pensamento do afeto fecha para
sempre a possibilidade de explicar as causas do pensamento,
porque uma analise determinista pressupde descobrir seus motivos,
as necessidades e interesses, os impulsos e tendéncias que regem o
movimento do pensamento em um ou outro sentido. De igual modo,
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quem separa o pensamento do afeto, nega de antemado a
possibilidade de estudar a influéncia inversa do pensamento no
plano afetivo, volitivo da vida psiquica, por que uma analise
determinista desta ultima inclui tanto atribuir ao pensamento um
poder magico capaz de fazer depender o comportamento humano
Unica e exclusivamente de um sistema interno do individuo, como
transformar o pensamento em um apéndice inutil do comportamento,
em uma sombra sua desnecessaria e impotente.(VYGOTSKY, apud
OLIVEIRA; 1993:25)

Para Vygotsky, a razdo tem efetivamente o papel de controle dos
impulsos emocionais no homem cultural adulto, relacionado a auto-regulagdo do
comportamento. Mas esse papel ndo deve ser confundido com a idéia de uma razao
repressora, capaz de anular ou extinguir os afetos. Ao contrario, com o
desenvolvimento, a razdo esta a servigo da vida afetiva, na medida em que € um

instrumento de elaboracgao e refinamento dos sentimentos.

Isso fica evidente no fato de Vygotsky postular para o ser humano adulto
€ nao sO para a crianca a possibilidade de construir um universo emocional
complexo e sofisticado e ndo uma auséncia de emocgodes, que teriam sido suprimidas

pela razéo.

Em termos contemporéneos, Vygotsky poderia ser considerado um
cognitivista, na medida em que se preocupou com a investigacdo dos processos
internos relacionados a aquisicdo, organizacdo e uso do conhecimento e,
especificamente, com sua dimensdo simbdlica. Mas Vygotsky menciona,
explicitamente, que um dos principais defeitos da psicologia tradicional é a
separagao entre os aspectos intelectuais, de um lado, e os volitivos e afetivos, de
outro, propondo a consideragao da unidade entre esses processos. Coloca que o
pensamento tem sua origem na esfera da motivagdo, a qual inclui inclinagdes,
necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocao. Nesta esfera estaria a razao
ultima do pensamento e, assim, uma compreensao completa do pensamento

humano s6 é possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva.

Referimo-nos a relacdo entre intelecto e afeto. A sua separacao
enquanto objetos de estudo é uma das principais deficiéncias da
Psicologia tradicional, uma vez que esta apresenta o processo de
pensamento como um fluxo autbnomo de pensamentos que pesam a
si proprios dissociados da plenitude da vida, das necessidades e dos
interesses pessoais, das inclinacbes e dos impulsos daquele que
pensa. Esse pensamento dissociado deve ser considerado um
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epifendmeno sem significado, incapaz de modificar qualquer coisa na
vida ou na conduta de uma pessoa, como alguma espécie de forca
primeva, a exercer influéncia sobre a vida pessoal, de um modo
misterioso e inexplicavel... A analise em unidades indica o caminho
para solugdo desses problemas de importancia vital. Demonstra a
existéncia de um sistema de significados em que o afetivo e o
intelectual se unem. Mostra que cada idéia contém uma atitude
afetiva. (VYGOTSKY apud REGO, 1995, p:24)

Ao considerar a relagdao entre intelecto e afeto, Vygotsky tentou
demonstrar a importancia do afeto para construgéo da intelectualidade do sujeito. Os

afetos influem nas mudancgas que poderao ocorrer no decorrer da vida do individuo.

Outro fator de destaque em sua obra é a analise da interacédo sujeito-
sujeito e do sujeito com o meio social. Essa interacdo € a base da construgéo do
conhecimento, haja vista ser na troca de experiéncias que o sujeito construira sua

propria forma de ver e se relacionar com o mundo.

A escola, entdo, € o meio e o professor mediador do processo de
construcdo de conhecimento, cuja tarefa principal & proporcionar estimulos que
atuem na zona de desenvolvimento proximal® do educando. Com essa grande
responsabilidade, o professor deve propor atividades desafiadoras, suscitando
questionamento e buscando solugbes, propiciando ao sujeito a apropriacdo da
experiéncia historica cultural e ao mesmo tempo a internalizacdo delas para

posteriormente intervir no meio que esta inserido.

Essa interagdo é ainda reforgada pela posicdo de Vygotsky segundo a
qual todas as fungbes psiquicas sdo de natureza e origem social, e o individuo,
sozinho, nao dispde de estruturas internas capazes de promover um
desenvolvimento pleno. Isso significa que, de um lado, o meio sociocultural é
condicdo necessaria para a constituicdo do psiquismo humano e, de outro, que essa
constituicdo ndo advém apenas da matriz bioldgica, mas também da origem cultural.
Sendo assim, o conhecimento se da no movimento dialético entre os atores sociais,
cujo inter-relacionamento nao ocorre por relagcbes mecanicas, mas sim em

experiéncias de trocas, no confronto das idéias, na cooperacdo, no movimento de

o Constitui-se como zona de desenvolvimento proximal “ a distancia entre o nivel de resolugao

de uma tarefa que uma pessoa pode alcangar atuando independentemente e o nivel que pode
alcangar com a ajuda de um colega mais competente ou experiente nessa tarefa.” ( VYGOTSKY apud
ONRUBIA, 1998: 127)
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dar e receber. (cf. REGO, 1995:110)

Os diferentes ritmos, comportamentos experiéncias, trajetérias pessoais,
contextos familiares, valores e niveis de conhecimentos de cada aluno (e do
professor) imprimem ao cotidiano escolar a possibilidade de troca de repertorios, de
visdo de mundo, confrontos, ajuda mutua e conseqlente ampliacdo das
capacidades individuais. (cf REGO, 1995: 110).

As reflexdes feitas por Vygotsky possibilitam destacar a perspectiva
integradora que envolve os aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento
psicolégico humano, permite repensar o desenvolvimento das emogbes na
educacao e demonstra o quanto as relagbes e interagdes sociais no contexto

escolar sdo importantes para o desenvolvimento pleno do ser humano.
3.2.3 Henri Wallon

Outro importante tedrico, que muito contribuiu para educacéao, foi Henri
Wallon™ (1879-1962). Em sua teoria, ele enfatiza o carater afetivo das relagdes
sociais, demonstrando que ndo ha separagdo entre o organico e o social no ser
humano. Ao contrario, existe uma interagcdo entre essas duas dimensdes, que
caracterizam o sujeito como um ser abrangente, que se desenvolve nos aspectos
afetivo, cognitivo e motor. Nesse sentido, a posi¢gao de Wallon € uma critica radical

as concepgodes pautadas numa légica mecanicista e linear.

Henri Wallon estabelece uma distincdo entre emocao e afetividade. Para
ele, as emocdes sdo manifestacdes de estados subjetivos, mas com componentes
organicos. Ao defender o carater biologico das emocgdes, destaca que estas

originam-se na fungéo tonica. Toda alteragdo emocional provoca reagdes organicas,

"% Henri Wallon nasceu em Paris, Franga, em 1879. Graduou-se em Medicina e Psicologia. Fez também
Filosofia. Atuou como médico na Primeira Guerra Mundial (1914-1918), ajudando a cuidar de pessoas com
distarbios psiquiatricos. Em 1925 criou um laboratério de Psicologia Bioldgica da Crianga. Quatro anos mais
tarde, tornou-se professor da Universidade Sorbonne e vice-presidente do Grupo Francés de Educacdo Nova —
instituicdo que ajudou a revolucionar o sistema de ensino daquele pais e da qual foi presidente de 1946 até
morrer, também em Paris, em 1962. Ao longo de toda a vida, dedicou-se a conhecer a infancia e os caminhos da
inteligéncia nas criancas. Militante de esquerda, participou das forcas de resisténcia contra Adolf Hitler e foi
perseguido pela Gestapo (a policia politica nazista) durante a Segunda Guerra (1939-1945). Em 1947 prop0s
mudancas estruturais no sistema educacional francés. Coordenou o projeto Reforma do Ensino, conhecido como
Langevin-Wallon — conjunto de propostas equivalente a nossa Lei de Diretrizes e Bases. Nele, por exemplo,
esta escrito que nenhum aluno deve ser reprovado numa avaliacdo escolar. Em 1948 langou a revista Enfance,
que serviria de plataforma de novas idéias no mundo da educacdo — e que rapidamente se transformou numa
espécie de biblia para pesquisadores e professores.
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flutuagbes de tdbnus muscular, tanto de visceras como da musculatura superficial e,
dependendo da natureza da emocéao, provoca um tipo de alteragado muscular. Wallon
"identifica emogdes de natureza hipotdnica, isto €, redutoras do tonus, tais como o
susto e a depressao. (...) Outras emogdes sao hipertbnicas, geradoras de tdnus, tais
como a colera e a ansiedade, capazes de tornar pétrea a musculatura periférica"
(DANTAS, 1992: 87).

A afetividade, por sua vez, tem uma concep¢ao mais ampla, envolvendo
uma gama maior de manifestagdes, englobando sentimentos (origem psicoldgica) e
emocdes (origem bioldgica). A afetividade corresponde a um periodo mais tardio na
evolugdo da crianga, quando surgem os elementos simbolicos. Segundo Wallon é
com o aparecimento destes que ocorre a transformagdo das emocdes em
sentimentos. A possibilidade de representagao, que consequentemente implica na
transferéncia para o plano mental, confere aos sentimentos certa durabilidade e

moderacgao. Defende que a afetividade é fonte do conhecimento

A dimensao afetiva, de fundamental importancia para Wallon, seja do
ponto de vista da construgdo da pessoa como do ponto de vista do conhecimento, é,
portanto, marcante para o desenvolvimento da espécie humana que se manifesta a
partir do nascimento e estende-se pelo primeiro ano de vida da criangca. Wallon
explica que uma crianga normal, quando ja esta se relacionando afetivamente bem
com o seu meio ambiente, em particular com sua mae, sente necessidade de ser
objeto de manifestagdes afetivas para que, assim, seu desenvolvimento bioldgico
seja perfeitamente normal. (DANTAS, 1992:85)

No terceiro ano de vida, acontece uma reviravolta nas condutas da
crianga e nas suas relagdes com o meio. Essa relagao € de suma importancia para a
existéncia da crianca e Wallon acredita que ela exista desde o periodo fetal,
prolongando-se além do nascimento. E nesta fase que se iniciam os conflitos
interpessoais, nos quais a crianga opde-se a tudo que julga diferente dela, que
venha de outro. O conflito eu - outro n&o é exclusivo do estagio da formagao do eu,
que o autor chamou de personalista; pois surgira uma nova crise de oposi¢ao no
periodo da adolescéncia, crise essa necessaria para a re-construcdo da
personalidade, sendo, em sua opinido, um importante recurso para a diferenciagao

do eu.
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Assim, para Wallon, a afetividade, além de ser uma das dimensdes da
pessoa, € uma das fases mais antigas do desenvolvimento, pois 0 homem, logo que
deixou de ser puramente organico, passou a ser afetivo e, da afetividade,
lentamente passou para a vida racional. Nesse sentido, afetividade e inteligéncia se
misturam, havendo o predominio da primeira e, mesmo havendo logo uma
diferenciacdo entre as duas, havera uma permanente reciprocidade entre elas. “...)
A afetividade depende, para evoluir, de conquistas realizadas no plano da
inteligéncia, e vice-versa" (DANTAS, 1992:90).

Como se pode observar, Wallon (1968:passim) defende que, no decorrer
de todo o desenvolvimento do individuo, a afetividade tem um papel fundamental.
Tem a fungdo de comunicagdo nos primeiros meses de vida, manifestando-se,
basicamente, por meio de impulsos emocionais, estabelecendo os primeiros
contatos da crianga com o mundo. Mediante esta interagdo com o meio humano, a
criangca passa de um estado de total sincretismo para um progressivo processo de
diferenciagdo, no qual a afetividade esta presente, permeando a relagéo entre a
crianga e o outro, constituindo elemento essencial na construgcéo da identidade. Da
mesma forma, é ainda por meio da afetividade que o individuo acessa o mundo
simbalico, originando a atividade cognitiva e possibilitando o seu avango. S&o os
desejos, as intengdes e os motivos que vao mobilizar a crianga na selegcao de

atividades e objetos.

Para Wallon, o conhecimento do mundo objetivo € feito de modo sensivel
e reflexivo, envolvendo o sentir, o pensar, o sonhar e o imaginar, De acordo com sua
teoria, os primeiros gestos da crianga sao impulsivos, pois ela encontra-se em um
estado de impericia ou de impossibilidade de agado sobre o meio fisico, e como nao
pode agir, mobiliza o outro para fazer. Nesse momento o outro passa a ser o

primeiro instrumento do eu.

A mobilizacdo é expressa pelas emocdes, ocorrendo visivelmente e
provocando modificagbes no corpo do individuo e no outro com quem esta
interagindo. Galvao (1995) afirma que a emocdo, nesse sentido, pode ser
contagiosa por causar no outro emocéo semelhante a do sujeito que a expressou,

mas, no decorrer do processo de desenvolvimento do ser humano, a emogao passa
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a ser controlada pela razéo e se transforma pela reflexdo. Galvao considera que:

A emocéao é fundamental e vai mudando de lugar. A educagéo tem
que tematizar isso que ocorre ndo pode ser apenas uma periferia. A
cultura é um fator regulador importante na medida de cada cultura ou
micro-cultura, tém regras proprias de expressdo. (GALVAO,
1995:03).

A idéia de fases do desenvolvimento da inteligéncia é bastante familiar;
bem menos comum € a nogao de etapas da afetividade. Aqui existe a suposigao de
que ela incorpora de fato as construgdes da inteligéncia e, por conseguinte, tende a
se racionalizar. As formas adultas de afetividade, por esta razdo, podem diferir

enormemente das suas formas infantis.

No seu momento inicial, a afetividade reduz-se praticamente as suas
manifestacbes somaticas, vale dizer, € pura emocdo. Até ai, as duas expressdes
sao intercambiaveis: trata-se de uma afetividade somatica, epidérmica, onde as

trocas afetivas dependem inteiramente da presenga concreta dos parceiros.

A existéncia do afeto depende das sensacgdes, da mesma forma que a
pulsdo depende das acbes. Sensagdes e agdes colocadas a disposicdo da
constatagdo da consciéncia, que respectivamente conseguem marcar um

acontecimento ou um objeto através dessa materialidade.

O gesto, até mesmo discreto, o brilho no olhar, sdo expressivos tanto
quanto as palavras. Dito de outro modo, a afetividade em ato fala aquele que a
recebe porque ela tem um sentido e informa sobre o estado daquele que a leva a
falar, sobre suas intengbes, seus julgamentos, sua disposicdo de espirito com

relagao ao destinatario, etc.

Para o autor, a afetividade como estado n&o age por si s6, mas pelas
manifestagbes reveladas em multiplas e diversas condutas (sorrisos, choros,
caricias, gestos, olhares ternos, sombrios, tristes, etc.). Enfatiza que néo é possivel

separar a afetividade de suas manifestagées. (cf. GALVAO, 2003:70)

Sintetizando a relagdo da teoria walloniana com a génese dos processos
psiquicos que constituem o ser humano, Galvao (2003: 71) diz que Wallon se baseia
“[...] numa visdo nao fragmentada do desenvolvimento humano, buscando
compreendé-lo do ponto de vista do ato motor, da afetividade e da inteligéncia,

assim como do ponto de vista das relagcdes que o individuo estabelece com o meio”.
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Conforme Dolle (1983: passim), a afetividade exerce sobre si mesma
certo poder. Qualquer que seja o sujeito, por mais dindmico que possa ser,
geralmente pode tornar-se fraco e apatico, por efeito de uma decepgéo ou fracasso.
Para o autor, um encorajamento ou uma acusag¢ao, assim como uma simples
palavras pronunciadas num tom diferente do habitual, sdo suficientes para
desestabilizar. Certamente, ndo esta se referindo a uma desestabilizacdo grave,
mas que nao deixa de afetar o equilibrio interno, ou o que, a grosso modo, chama-se

de moral™".

Diante das idéias apresentadas de Wallon, entende-se que os afetos,
assim como os gestos e as palavras sdo carregados de sentido, ou melhor, sao
produtores de sentido, num conjunto de significagdes circunscritas por
representacdes simbodlicas, postas em acdo por determinacdo do inconsciente e
vivenciadas na inter-relagdo entre sujeitos, no envolvimento e no interesse de um
sujeito a outro. Dessa relagdo vincular (com pais e irmaos), a crianga/adolescente
vai estabelecendo padrdes de relacionamento que, posteriormente, sdo transferidos

na escola para o professor e os colegas.

De acordo com Coll et al (1995), interpretando Wallon, a intencdo dos
alunos nas atividades de aprendizagem, as atitudes e/ou sentimentos de alguns
sobre seus colegas (como aceitagéo ou rejeicédo, carinho ou antipatia, igualdade ou
submissdo, colaboragdo ou imposigdo); o autoconceito do aluno sobre seu
desempenho escolar e a motivagcdo de cada um frente as atividades propostas
(tendo em vista sua histéria pessoal de éxitos e fracassos) sao alguns dos
processos de racionamento'? encadeados aos processos cognoscitivos. Esses

processos vao mediar as possibilidades e o alcance das aprendizagens.

Assim como Vygotsky, percebemos que Wallon defende a cultura, o
social como primordial para formagao do individuo. Contudo ele ndo analisa essa
formagdo apenas do ponto de vista cognitivo; atribui grande significado a um
aspecto que durante muito tempo foi considerado secundario dentro das salas de

aula, as relagdes afetivas.

" Por “moral” Wallon entende os valores principais que orientam o agir humano.
' Racionamento - terminologia usada pelo autor para indicar tudo o que n&o esta na esfera racional,
mas a ela se liga.
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Essa valorizagdo da afetividade constitui grande contribuicdo para a
educacéo, haja vista possibilitar subsidios teoricos para atuagdo do professor em
sala de aula, confirmando a necessidade de realizacédo de atividades diversificadas.
A preocupacao que se tinha com o “que ensinar’, comeca a ser dividida com o

“como ensinar” - maneiras, modos.

Visto por esse prisma, a educagéo deve primar pela formagéo integrada
do individuo, evitando privilegiar um aspecto em detrimento de outro. E a escola

como fica nesse processo? Seguindo as pistas de Wallon, Almeida afirma:

“... a escola tem um papel importante na formacao do individuo as
experiéncias e os conhecimentos vivenciados na escola e através da
escola possuem um importante significado para o desenvolvimento
social e afetivo da criangca. O professor deve conhecer os seus
alunos no aspecto ndo somente cognitivo, mas também emocional”.
(ALMEIDA,1997:240)

A concepgao interacionista € de grande importancia para repensar as
praticas pedagdgicas na escola, principalmente no atual contexto sécio — histdrico,
no qual as mudangas tém acontecido de maneira tdo acelerada, exigindo que os
debates acerca do afetivo sejam implementados, haja vista que os educandos que
iniciam seu percurso escolar, com certeza o “terminardo em uma realidade com
sociedades, situacbes e fendbmenos muito diferentes, tanto do ponto de vista de
tipos, volume e complexidade, quanto de conhecimentos técnicas e tecnologias
disponiveis.” (PUC PR, 2000:25)

Dessa forma, nao € possivel “fechar os olhos” para a realidade que se
encontra exposta; precisamos procurar novas formas para satisfazer e responder as
necessidades humanas, caso contrario corre-se graves riscos de se pensar num
sujeito voltado apenas para atender as exigéncias do mercado de trabalho e

angustiado com sua vida num mundo desorganizado.

Os enfoques tradicionais ndo deram conta de explicar o comportamento
humano de forma completa, limitaram o processo de ensino-aprendizagem a fatores

externos ao individuo, esqueceram-se de perceber o homem em sua plenitude.

Ja as abordagens interacionistas possibilitam ver o ser humano além do

aspecto cognitivo, intelectual; demonstram a estreita relagdo entre o afeto e a
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cognigao do sujeito que aprende, e a sua relevancia na constituicdo do sujeito e na

construgcao do conhecimento.

Tudo que foi exposto corrobora a idéia de que afeto e cognigao
constituem aspectos inseparaveis, presentes em qualquer atividade, embora em
proporcdes variaveis. A afetividade e a inteligéncia se estruturam nas agdes e pelas
acgdes dos individuos. O afeto pode, assim, ser entendido como a energia necessaria
para que a estrutura cognitiva passe a operar. E mais: ele influencia a velocidade
com que se constréi o conhecimento, pois, quando as pessoas se sentem seguras,
aprendem com mais facilidade. Tanto a afetividade como a inteligéncia sao
faculdades de criagdo, que possibilitam ao individuo a construcdo de nogdes sobre
as situacodes, os objetos e as pessoas, referindo-lhes atributos, qualidades e valores.
Isso contribui para a construgado de si proprio e para a obtengdo de uma visdo do

mundo.

Esse redimensionamento da visdo de homem e de mundo propicia uma
revisdo das relagdes entre professor-aluno nas salas de aula. Resta-nos saber se,

no cotidiano escolar, influenciam de fato, a postura docente nas universidades.
3.3 De volta ao cenério

A questdo com que encerramos o item anterior, leva-nos de volta ao

cenario da sala de aula universitaria, exposto no capitulo primeiro.

Ja constatamos que o contexto linear e disjuntivo da educagao em geral,
penetra no cotidiano da universidade e ndo propicia a presenga e a pratica da

afetividade na relacéo professor-aluno.

Agora, de posse do cabedal tedrico exposto neste capitulo, em especial,
da visdo da afetividade pelo viés do pensamento complexo, podemos voltar aquele
cenario com um olhar analitico e perguntar a razdo da auséncia e da marginalizagao

da relagao afetiva na sala de aula universitaria.

A primeira explicacdo decorre da dificuldade em compreender o que é

afetividade; dificil de aprender, torna-se também mais dificil de ser praticada.

Em nossa breve caminhada tedrica, encontramos uma multiplicidade de

termos - emogdes, paixdes, afetos, sentimentos - aos quais sao atribuidos diferentes
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significados e sado trabalhados pelos nossos autores em momentos historicos e
abordagens distintas, embora complementares.

Engelmann (1978:393-405), ao analisar estados subjetivos do
comportamento, pesquisou as variagcbes semanticas de palavras como emocgoes,

sentimentos, paixao, afeto.

A emocéo, por exemplo, € um estado fisiolégico que ocorre de dentro
para fora. Em contrapartida sentimento e afeto sdo estados psicolégicos que podem
ser interpretados. Sentimento é psicoldgico, duradouro e ideativo, € mais um tipo de

reacao afetiva.

No que concerne ao conceito de afetividade, os varios autores que
estudamos o discutem em profundidade; no entanto, ndo conseguimos chegar a

uma definicao precisa.

De modo amplo, podemos entendé-la como um conceito que envolve as
vivéncias dos individuos e as formas de expressdo mais complexas e
essencialmente humanas, que tém sido mapeadas como distintas do ambito do
intelecto, da cognicao ou da razdo. Nao podemos reduzir sua conceituagao somente

ao sinbnimo de emocao, paixao, afeto.

Abordar o tema da afetividade é tocar um aspecto fundamental da vida
humana, pois o ser humano, social por natureza, ao se relacionar com outras
pessoas, vé despertar nele “a face escondida pelo tranquilizador e envolvente
conceito de sapiens” como diz Morin (1973:108). Seguindo a descricado de Morin ,
ele se percebe como um ser de “afetividade intensa e instavel (Ibid.,1973:108). A
intensidade e a instabilidade significam que ela escapa a uma definigdo “clara e

distinta”, para usarmos a expressao cartesiana.

Os fendbmenos afetivos escondem-se no amago das experiéncias
subjetivas pelas quais cada sujeito "é afetado pelos acontecimentos da vida ou,
melhor, pelo sentido que tais acontecimentos tém para ele" (TASSONI e LEITE,
2002:128).

Cada acontecimento da vida repercute no intimo de cada sujeito, e todos

esses acontecimentos marcam a vida humana:

Assim sendo, parece mais adequado entender o afetivo como uma
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qualidade das relacbes humanas e das experiéncias que elas
evocam (...). Sao as relagdes sociais, com efeito, as que marcam a
vida humana, conferindo ao conjunto da realidade que forma seu
contexto (coisas, lugares, situagdes, etc.) um sentido afetivo
(TASSONI e LEITE, 2002:128)

Mesmo que os fendbmenos afetivos sejam relacionados a subjetividade,
nao significa dizer que sado isentos da agdo do meio social, cultural. Também
conhecimento e afeto ndo podem ser tratados isoladamente, menos ainda como
excludentes. Esta € outra constatacdo que nos ensinam 0s nossos teoricos.
Aprendemos também que dimensdes cognitiva e afetiva tém sido tratadas, ao longo
da histéria da filosofia e da psicologia, de forma separada, correspondendo a
diferentes tradicdes dentro dessas areas. E uma cisdo que, em grande medida,
perdura até hoje, partindo do principio que a razdo e as emogdes constituem dois

aspectos diferenciados e isolados no arcabougo psicologico.

A tradicional visdo dualista do homem enquanto corpo/mente,
matéria/espirito, afeto/cognicéo, que tem permeado a trajetéria do pensamento e do
conhecimento humano ha muitos séculos, tem se manifestado em estudos sobre o
comportamento a partir de uma visdo cindida entre racional e emocional,
pressupondo-se, geralmente, que o primeiro deveria dominar o segundo, impedindo
uma compreensao da totalidade do ser humano e podem trazer sérias
consequéncias negativas para o educando, produzindo uma visdo parcial e
incompleta de seu desenvolvimento. Por isso, a afetividade costuma estar ausente

da sala de aula universitaria.

No entanto, os estudos tedricos, que realizamos, indicam uma tendéncia
de reunido desses dois aspectos, numa tentativa de recomposi¢céo do ser completo.
Essa tendéncia parece assentar-se em uma necessidade tedrica de superagao de
uma divisao artificial, a qual acaba fundamentando uma compreensao fragmentada
do humano. Ela questiona o dualismo do pensamento ocidental, e caminha na
diregdo de integrar cognicdo e afetividade, razdo e emocgdo. Os estudos que
realizamos direcionam o olhar para a dimensao afetiva do comportamento humano e
indicam que as situagbes concretas da atividade humana, objeto de interesse de
areas do conhecimento, entre elas a educagdo, pedem uma abordagem mais

organica do ser humano. As teorias da afetividade postulam que consideremos o
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educando em situag¢des concretas, em suas relagdes “no mundo e com o mundo”

como diz Freire, em Educacdo como Pratica de Liberdade (1981:39).

O processo educativo € um fendmeno humano e multidimensional que
acompanha o desenvolvimento sécio—histérico, devendo contribuir para significativas

mudancgas nas concepgdes de homem e sociedade.

Nesse sentido, cabe a escola “perceber as fortes contradicbes que se
aprofundam com o choque entre valores emergentes, em busca da planificagéo, e

valores de ontem, em busca de preservagao”. (FREIRE, 1981:46).

Ela deve se constituir em espaco privilegiado de organizagao do processo
em que alunos e professores visam os mesmos objetivos: constru¢gdo ou formagao
do homem integral, isto €, o cidadao consciente de seus direitos e deveres e de sua

importancia para o desenvolvimento da sociedade.

No Ensino Superior, a realidade nao deve ser diferente, pois o jovem ou
adulto que ingressa num curso de Graduacdo € um ser indivisivel que tem uma
historia de vida, conhecimentos prévios e experienciou, com certeza, diversas
situagcdes de afetividade. E mesmo que o contesto universitario exija mais o aspecto
cognitivo, o aspecto afetivo e/ou psicomotor ndo pode ser negligenciado na

aprendizagem.

A aprendizagem ocorre porque € estimulada por um interesse, atitude ou
apreciagao, possibilitada por uma tensdo neuro muscular que envolve desde o

cérebro até os 6rgaos sensoriais € os membros. (cf AITA, 2006:53)

Buscar o desenvolvimento integral do educando no processo educativo e
nas relagdes engendradas no contexto, significa estabelecer a sintonia das trés

dimensdes: cognitiva, afetiva e psicomotora.

Todavia, nem sempre a formacao integral do sujeito predomina no
contexto educacional. Ao contrario, durante um longo periodo, teorias que
enfatizavam um ou outro aspecto da aprendizagem dominaram e influenciaram a

visdo de homem e de mundo.

A abordagem inatista, também conhecida como apriorista ou nativista,

por exemplo, desencadeada pela filosofia racionalista de René Descartes, que via o
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conhecimento verdadeiro como algo puramente intelectual que parte das idéias
inatas e controla as investigagbes filosdficas, cientificas e técnicas
(CHAUI,1997:116), caracterizava o ser humano com alguém “pronto”, pois, as suas
capacidades basicas ja estdo preparadas desde o nascimento, sdo inatas e pré—
determinadas pelos fatores hereditarios e maturacionais. O comportamento é
moldado, a esséncia humana é vista como uma composi¢cdo genética herdada dos

pais e de outros familiares.

O desenvolvimento € considerado como pré—requisito para a
aprendizagem, e a educagdao cabe apenas a fungdo de colaboradora para

atualizagdo ou amadurecimento dessas capacidades.

Nessa concepcdo, ocorre a énfase aos dons e talentos no ambiente
educativo, o ensino e a cultura sado fatores secundarios, pois havia uma
determinacado hereditaria de quem teria sucesso - as pessoas detentoras de

privilégios e aptidées de aprendizagem.

A concepgao ambientalista, baseada na filosofia empirista e positivista de
Baccon, Hobbes e Locke, que consideravam como fonte de todo e qualquer
conhecimento a experiéncia sensivel, contribuiu para uma visdo de mundo na qual
as caracteristicas do ser humano, tais como a personalidade, habitos, modos de agir
e capacidade mental, seriam produtos exclusivos de fatores ambientais -

modeladores de comportamento.

Nessa teoria, aprendizagem e desenvolvimento se confundem, haja vista
terem como escopo contribuir para mera reproducgao de idéias e conhecimentos pré-

concebidos pela sociedade.

A escola é considerada como a “panacéia” para os problemas sociais por
ser o local onde o individuo recebera a preparagao moral e intelectual para cumprir o
seu papel na sociedade, porquanto sao as experiéncias do meio que propiciarao a

transmissao de conhecimentos.

Nesse enfoque, privilegia-se a interagdo adulto-criangca, em que o adulto
€ considerado alguém que detém e deve transmitir conhecimento as criangas, que
por sua vez sdo vistas como adultos em miniatura, receptores de informacdes

sistematizadas e solidificadas, sem possibilidade de questionamento das mesmas.
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Diante disso, podemos afirmar que ambas as teorias contribuiram para o
fortalecimento de uma visdo limitada de homem e sociedade e para a afirmacao de
uma educacdo para a minoria privilegiada, atendendo aos interesses de certa classe

detentora do poder econémico e consequentemente social.

Essas tendéncias ainda estdo presentes no contexto universitario e
descambam no pensamento linear e disjuntivo, responsavel pela marginalizagao da

afetividade na relacéo professor-aluno.

Com o desenvolvimento técnico, cientifico e filoséfico, varios estudiosos
questionaram a tradicional dualidade do pensamento ocidental, e se interessaram
em procurar novas explicagdes para o funcionamento psiquico humano, buscando
integrar, cognicdo e afetividade. Os tedricos, que trabalhamos neste capitulo, séo
autores de ponta nessa empreitada. A profundidade e a clareza com que abordam a
afetividade e sua relevancia no cotidiano educacional, fazem despertar a esperanga
de novos rumos. Embora partam de pressuposto diferentes, e cada um tenha,
enfoque particular, todas convergem em superar o pensamento linear e disjuntivo e
em atribuir a afetividade o papel relevante que Ihe cabe em todos os niveis da

educacao.
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CAPITULO IV - Os tedricos e os formandos em pedagogia. Um dialogo
imaginario sobre a afetividade no espaco pedagogico.

Chegando a este ponto do nosso trabalho, temos um cenario, um pano
de fundo sobre o contexto educacional, em que se move 0 nosso objeto: a

afetividade na relacéo professor-aluno.

Temos as manifestacbes de formandos em pedagogia descritas,
expostas e organizadas, e estamos de posse, ainda que sinteticamente, do quadro
tedrico da complexidade e de posi¢cdes de outros autores, que nos possibilitaram ir
mais fundo na categoria central do nosso estudo, a afetividade no espaco

pedagdgica, em nivel universitario.

Agora, € o momento de voltarmos aos formandos em pedagogia e
tentarmos um dialogo imaginario entre os nossos tedricos e as manifestacdes dos
alunos. Estes, agora ja formados, talvez estejam em sala de aula, enfrentando a luta
diaria das relagdes com os seus educandos. O que teriam os nossos tedricos a Ihes
dizer, se eles |he apresentassem as suas manifestacdes consignadas no capitulo
segundo? E o que acrescentariam eles as suas opinides, criticas e desejos
expressos nas respostas aos questionarios? Esse trabalho de imaginagdo € o

objetivo deste ultimo capitulo.
4.1 Analisando as contradi¢cbes

Com certeza, os quatro autores terdao notado certa contradicdo nas

manifestacdes dos formandos.

A grande maioria deles considera importante a afetividade na relagao
pedagdgica em nivel universitario, mas ha um que discorda; 12,5% dos informantes
nao respondem diretamente a questdo, mas declaram que n&o notaram relagao

afetiva ao longo do curso.

Quanto a existéncia ou n&o dessa relagdo, ha também discrepancia;
apenas 25% afirmam que ela aconteceu; ja 31,25% afirmaram categoricamente que
nao houve; enquanto 25% nao respondem a questao; 18,25% consideram que ela

houve em certos momentos.
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Morin olharia essas relagdes e contradicdes como uma manifestagcao da
complexidade que envolve as relagdes pedagodgicas. De um lado, o conflito das
opinides, reflete 0 mundo de incertezas em que vivemos e a auséncia de um pensar
unico e unidimensional. Ja a incidéncia em negar a presenca da relagdo afetiva
estaria a confirmar a posicao que Morin nos trouxe, logo no primeiro capitulo, s6
olhar o cenario educacional como um contexto mais propenso a linearidade e a
disjuncdo da vida. Na qual se da a separacao entre a razdo e o afeto e a marcante

ruptura entre o sapiens e o demens, privilegiando aquele e reprimindo este.

Piaget, Vygotsky e Wallon concordariam com Morin nessa leitura. Por
isso , nenhum deles assumiria uma atitude de reprovacdo ou censura aquele

formando que, destoando dos demais, considera irrelevante a relagao afetiva.

Morin diria a esses formandos que, cada um deles “constitui, em si
mesmo, um cosmo trazendo multiplicidades internas, personalidades virtuais, uma
infinidade de personagens quiméricas, uma poli existéncia no real e no imaginario,
no sono e a vigilia, na obediéncia e na transgressdo, no ostensivo e no secreto,

pululancias larvares em suas cavernas e grutas insondaveis”. (MORIN, 2006:44)

O caso isolado do aluno que ndo vé a importancia da afetividade é
sistematico. Embora seja apenas um, a sua atitude é reveladora de uma multiddo de
educadores que também ndo enxergam essa relevancia, ou, se por acaso
teoricamente a admitirem, como a maioria dos formandos, na pratica a marginalizam

ou nao sabem lidar com ela.

Morin interpretaria essa atitude cética do aluno ligando-a ao nosso
contexto social e educacional. Com efeito, “nossa civilizagdo e nosso ensino
privilegiaram a separagdo em detrimento da ligagdo, a analise em detrimento da
sinteses. Ligacdo e sintese continuam subdesenvolvidas...Como nosso modo de
conhecimento desune os objetos em si ( e também a vida, acrescentariamos)
precisamos conceber o que os une..A psicologia cognitiva demonstra que o
conhecimento progride menos pela sofisticacédo, formalizagdo e abstragao, do que,
sobretudo pela aptiddao a integrar esses conhecimentos em seu contexto global”
(MORIN, 2003:24).

Com essa alusao a psicologia cognitiva, Morin estaria passando a palavra
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aos trés psicologos para que fagam seus comentarios em torno das manifestagoes
dos formandos.

Piaget talvez questionaria a posigdo da maioria dos formandos que diz

nao haver manifestacao de afetividade na pratica dos professores.

Recomendar-lhes-ia de enxergar, nas entrelinhas, ou no recondito ndo
manifesto do professor a presenga da afetividade, pois, inteligéncia e afetividade s&o
diferentes em natureza, mas indissociaveis na conduta concreta. Nao ha professor
“intelecto puro”. a afetividade interfere constantemente no funcionamento da

inteligéncia, estimulando-o ou pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o.

Como, para ele, a afetividade, além de emogdes e sentimentos, engloba
também tendéncias e manifestagdes da vontade, talvez um olhar mais amplo sobre
a afetividade permitiriam aos formandos terem observado, sob a aparéncia fria e as
vezes até petrificada do docente, inumeras manifestagcbes reveladoras da

afetividade.

Vygotsky reforgaria essa posigdo de Piaget, pois, para ele “cada idéia
contém uma atitude afetiva” (VYGOTSKY, apud REGO, 1995:24).

E Wallon iria além, apontando que a afetividade se manifesta no
relacionamento; ela se comunica de quem a tem para quem a recebe; encerra um
sentimento e informa sobre o estado daquele que a expressa, suas intencoes,
julgamentos, disposicao de espirito com relagado ao destinatario. Esses modos de se
expressar da afetividade estdo presentes na relagado pedagdgica, mas, nem sempre,
sao captados e muitas vezes precisam ser interpretados, pois se revelam em
multiplas e diversas condutas que vao do sorriso ao choro, das caricias aos gestos,

dos olhares ternos ao riso sombrio ou ftriste.

Imaginando que este formando ja esteja agora lidando com criangas, e
adolescentes ou jovens, Piaget Ihe faria notar que a afetividade e a inteligéncia, nas
criancas, adolescentes ou jovens com as quais estaria lidando, estdo indissociadas
e integradas no desenvolvimento psicoldgico, e que o educador ndo pode pretender
trabalhar com duas psicologias, uma da afetividade e outra da inteligéncia para

explicar e lidar com os comportamentos.

E Vygotsky acrescentaria que o formando, agora mestre, ao notar as
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dificuldades de aprendizagem dos alunos, deveria questionar se 0 escasso
progresso cognitivo ndo revele uma dicotomia entre intelecto e afeto e lembraria que
esta separagdo é uma das deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que esta
apresenta o processo de aprendizagem “como um fluxo autbnomo de pensamentos
que tem valor em si dissociados de plenitude de vida, das necessidades e dos
interesses pessoais, das inclinacbes e dos impulsos daquele que
pensa’(VYGOTSKY, apud REGO, 1995:24).

E Wallon o aconselharia a mergulhar no mundo das emogdes e dos
afetos do educando, pois o conhecimento objetivo & feito de modo sensivel e
reflexivo envolvendo o sentir, o pensar, o sonhar e o imaginar (cf WALLON, 1968:

passim).

Todos os nossos autores, como criticos atentos e ao mesmo tempo
cordiais e afetivos, iriam notar e elogiar uma postura em geral comprometida em
superar o reducionismo e reconhecer o papel da afetividade na relagdo pedagdgica,

que é tao importante quanto o desenvolvimento das qualidades intelectuais.

Morin ficaria muito satisfeito com aquele formando que disse: “a
afetividade esta presente em todas as relacbes e €& importante no campo da
educacéo, visto que pode facilitar ou dificultar o processo de aprendizagem. Ainda
no nivel universitario é importante porque esta ligada a sentimentos e emogdes dos

quais nao se tem controle” (Questionario n° 1).

Sorridente, o mestre lhe diria: s6 faltou usar a expressao, que eu tanto
prezo, que o ser humano é “sapiens e demens”. E |Ihe relembraria varias coisas,
ditas no capitulo terceiro: que entre o sapiens e o demens, a razao, a afetividade, as
paixdes nado ha fronteiras claras. E quanto a “falta de controle” manifestada pelo
formando, daria esta sugestdo: busque sempre “civilizar’ os seus afetos, paixdes e
mogdes para que nao se tornem barbaros, mas ndo os destrua, pois uma vida
puramente racional € uma auséncia de vida e uma relagdo pedagogica sem emogéo,

paixao, gozo é estéril.
4.2 Inconformismo e frustragcdes

Uma clara tendéncia notada nos questionarios € de inconformismo,
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permeada de frustragcdo. O formando sente-se “estrangeiro” na instituicdo. Frustrado
por ndo ter realizado seus desejos de crescimento e de formagao adequada.

Percebe “um pacto de mediocridade”, um fingir buscar e aprender. Dai o

sentimento de exclusio e impoténcia.

A visdo que tem dos professores €, em geral, severa e critica. Eles sao
tidos como “relapsos, acriticos, mergulhados numa cegueira sem fim”. Teoricamente,
os professores sdo criticos a escola tradicional, mas, na pratica ndo utilizam os
recursos pedagogicos modernos, como o trabalho com o ludico e novas formas de
didatica. Exercem uma relagdo de poder, considerando-se como donos do saber;
estdo distantes, sao “cometas”, sao frios e passadores de matéria, inflexiveis,

exigentes, distantes da realidade do aluno, autoritarios.

Entretanto, nem todos se mostram envolvidos nesse pessimismo
generalizado. Ha também quem se vé como um sujeito que se prepara para a
cidadania e a vida profissional; ha quem afirme que alguns professores sdo “mais
companheiros”; alguns alunos percebem uma melhoria no processo de
aprendizagem quando o professor se mostra afetivo, pois isso facilita a
comunicagao; ao lado do “autoritario”, admitem também que ha o “democrata”,

“facilitador”, “amigo”, “mais aberto e mais proximo”.

Diante dessas posi¢cdes divergentes, o que diriam o0s nossos quatro

tedricos?

Em primeiro lugar, manifestar-se-iam preocupados com o sentimento de

inconformismo, de frustrag&o, de ser “estrangeiro” no processo educacional.

A primeira explicagdo que Morin daria aos formandos é que esses
sentimentos de angustia, frustragéo, solidao, sdo expressdes da propria afetividade.
E o que ele ensina no Método 5:123” a afetividade comporta uma dimensdo que
toma forma de inquietude, de ansiedade, de aflicdo, ja presentes no mundo animal e

que, no um do humano, aprofunda-se em angustia e exacerba-se em horror”.

Morin faria a esses alunos um convite a pensarem na raiz desse
desalento. Trata-se de um clima que revela uma profunda crise na relagao
pedagogica. Esta crise permeia o aluno, o professor e a instituigdo escolar, no caso,

o curso de pedagogia.Ela acontece porque, na relagdo pedagdgica, falta vida, falta
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espago para a manifestacdo do ser aluno e do ser professor em todo a sua
complexidade. A solidao, a frustracdo, sempre estao presentes na vida, assim como
as incertezas. Elas constituem o lado sombrio da vida; mas, sozinhas, levam ao
desespero; por isso, Morin diria a esses alunos, que o humano tem outras facetas

que o compdem e amenizam a realidade as vezes insuportavel.

Antes de atribuir a crise ao outro e a instituigdo, Morin convida o aluno a
um trabalho de introspecgdo ou auto-analise, que significa “pensar-se bem”. Ele

alerta:

“‘Nossa civilizagdo que da primazia ao exterior sobre o interior,
entrega principalmente a terceiros, psiquiatras ou psicologos, a
exploragdo dos nossos problemas interiores e o tratamento dos
nossos males psiquicos. O outro é importante para que possamos
nos conhecer a nés mesmos, logo, reconhecer o nosso egocentrismo
e medir o grau de nossas caréncias, lacunas, fraquezas”. (MORIN,
2005:94)

Aplicando ao caso dos nossos formandos em pedagogia, a auto-analise,
que Ihes aconselha Morin, Ihes possibilitaria “objetivar-se, tomar-se em consideracao
e agir pacientemente sobre si mesmos: longo trabalho de aprendizagem e de

enraizamento da reflexividade” (1bid.:94)

Ao lado desse convite a auto-observacdo, Morin também Ihes
aconselharia de enxergar e viver a vida na sua complexidade, o que comporta em
pdr em pratica as caracteristicas do ser humano complexo, que ele, em varias
passagens de sua obra, desde o Paradigma Perdido (1973:108), até o Método 5

(2003:127) assim as expoe:

‘O ser humano é razoavel e nao é; capaz de prudéncia e de
insensatez, racional e afetivo; sujeito de afetividade intensa, sorri, ri,
chora, mas sabe também conhecer objetivamente. E calculador e
sério, mas também ansioso, angustiado, embriagado, exdtico, de
gozo; é medido pelo imaginario e que pode reconhecer o real; que
sabe da morte, mas ndo pode aceita-la, que destila mito-magia, mas
também ciéncia e filosofia...” (MORIN,2003:127)

Quica a vivéncia da complexidade humana lance esperanca e vida la

onde reina a face “noruega”, aquela onde o sol raras vezes ilumina e aquece.

Os psicélogos interacionistas (Piaget, Vygotsky, Wallon) também
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convidariam os futuros pedagogos, que se sentiram estrangeiros e solitarios ao
longo do curso, a percorrerem o caminho da “troca de repertorios, de visdo de
mundo, de confrontos e ajuda mutua e consequente ampliacdo das capacidades
individuais” (VYGOTSKY, apud REGO, 1995:110).

Sobre as manifestacdes contraditérias com relacdo ao desempenho dos
docentes, pelas quais os formandos enxergam mais sombras do que luzes na
pratica pedagdgica, nossos tedricos teriam muito a dizer, mas essas sugestdes
serdo expostas no item seguinte, que versara sobre possiveis pistas para um

relacionamento afetivo no cotidiano escolar.
4.3 Flores no deserto? Indicativos para uma pedagogia afetiva

As criticas e preocupagdes dos formandos vao a duas diregcoes. A
primeira tem em mira o professor, seu desempenho nao sé tedrico, mas sobretudo

relacional, no qual se constata, em geral, uma auséncia de afetividade.

Vao também a diregdo da instituicdo escolar. Segundo os formandos, a
prépria “comunidade cientifica ndo acredita na indissociabilidade entre afetividade e

inteligéncia”. (Questionario 10)

A afetividade é aprisionada, sufocada pelo autoritarismo e pela burocracia
do sistema, que se caracteriza pela sistematizacao fria, pela competitividade, pelo

tradicionalismo ou linearidade educacional.

Enfim, as relagdes de poder permeiam a estrutura universitaria em geral

e, em particular, o curso de pedagogia.

E possivel uma melhora em ambas as diregbes e caminhar para uma

pedagogia afetiva?

Os formandos, nas respostas aos questionarios, apresentam suas
sugestdes, que merecem ser colocadas em dialogo com 0s nossos tedricos e outros

especialistas em educacgao.

Ha certa ambiglidade quando, em certo depoimento, se estabelece uma
relacdo entre pratica democratica, autoritarismo e competéncia. Ora o autoritarismo
€ visto como aliado a incompeténcia. Ora, a pratica democratica ndo aparece

relacionada com a competéncia. Portanto, o informante parece dizer que pode haver
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um autoritario competente e um democratico incompetente.

Essa autonomia carece de interpretagao, que sera feita mais adiante.
4.3.1 Pedagogia afetiva e mudanca de paradigma educacional

As manifestacbes dos alunos sobre possibilidades de instaurar ou
melhorar as relagdes afetivas na pratica pedagodgica enfatizam alguns tépicos que
postulam uma reforma da estrutura educacional. Acentuam a liberdade de
comunicacao e expressao, a necessidade de conteudos adaptados a realidade do
aluno, flexibilizagdo das normas, autonomia, relagao dialdgica guiada por principios

filoséficos humanistas.

Com essa expressao principios filosoficos humanistas provavelmente
queiram indicar a superagao das posicdées mecanicistas, behavioristas e positivistas
que permeiam nosso sistema educacional e que a teoria da complexidade

caracteriza como pensamento linear e disjuntivo.

Essa superagdo acontece quando ha profundas alteragdes no paradigma

educacional, que envolvem todos os seus atores: instituicdo, docentes e alunado.

E € isso que o pensamento complexo vem postulando em todas as obras

de Morin que tratam da educacao.

Pelo exposto no cenario que esbogamos(capitulo primeiro) e nas teorias
sobre a afetividade e o desenvolvimento humano (capitulo segundo), as
transformacgdes paradigmaticas que vé m acontecendo na sociedade expressam a
necessidade cada vez mais urgente de formacado e preparacdo de quadros para
enfrentar os desafios e incertezas do futuro e a preparacdo de professores que
atendam e atuem nesse contexto; consequentemente, a necessidade de professores
universitarios que nao sejam meros transmissores de conteudos de disciplinas, mas,
acima de tudo, profissionais capazes da reflexdo, da flexibilizagdo e da
compreensao do seu proprio processo de aprendizagem. E a instituicdo educacional

deve ser o espago para que isso aconteca.

E preciso criar um professor que supere o pensamento linear na
universidade, heranca da Escola Normal colonial, e preencha as lacunas de

afetividade na relagéo professor-aluno e que coloque em pratica o objetivo maior da
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universidade, conforme diz Julian Mariais (1981):

“A universidade consiste na convivéncia dos professores com os
estudantes. A Unica coisa que justifica a universidade é a existéncia de
professores que pensam na frente dos alunos, que pensam com eles,
para eles, em dialogo com eles. Isto é, sdo capazes de produzir o
contagio do pensamento. Nem mais nem menos. Porque o mais... quem
nao escreveu uns livros ou uns ensaios, nos quais explicou talvez
melhor, sem anacolutos, com frases que terminam, até com notas de
rodapé e bibliografia o pouco sabe? Bastaria Ié-los. Mas nao basta. Nao
basta porque o estimulo que significa a presenca do professor ndo é
transmitida pelo livro. Existe algo que é o pensamento em estado
nascente, como muitos corpos quimicos que s&o ativos quando estdo
em estado nascente, o pensamento se fazendo, surgindo diante do
estudante, com ele, em dialogo com ele. Esta € a uUnica justificativa do
professor. Se nao existe isso, ele esta sobrando.”

Os formandos em pedagogia, em suas respostas, percebem bem essas
exigéncias. Eles postulam do professor atitudes de “empatia, paciéncia, humildade,
habilidade em ouvir e entender o ponto de vista do aluno, humildade para aprender
junto com o aluno. Se for professor do ensino fundamental, deve ter carinho,
compreensao e demonstrar apoio. Querem que o professor respeite a
individualidade de cada um. Sejam abertos as opinides; exergcam a autonomia;
dissipem o medo dos alunos, sendo claro nas exposi¢coes;mostrem afeto e apdiem
em especial os que tém mais dificuldade. Em sintese “uma relagdo de troca, de

trabalhar junto” (Questionarios 1,2,5,12).

Para alcancar tal objetivo, a relagao professor — aluno, além da troca de
conhecimentos, deve valorizar os sentimentos, emo¢cdes de ambas as partes,
garantindo assim uma relagdo pautada no aprender-a-aprender, na criticidade, na
criatividade, em suma, em uma preparagao para a vida e ndo somente para o

mercado de trabalho.

Mais especificamente, no curso de Pedagogia, a relagao professor-aluno

deve, entre outras coisas:

- Possibilitar a integracdo permanente entre teoria e pratica desde a
formacao inicial, ou seja, o discurso do educador deve ser congruente com a agao

pedagogica do mesmo em todos os contextos.

- Proporcionar a integragdo entre conhecimento dos principios e teorias

que regem o desenvolvimento e a aprendizagem, com a pratica das relagdes
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afetivas.

- Incentivar a busca de conhecimento, da cultura critica e de investigagao

cientifica.

- Construir a relagdo com base nado apenas em resultados intencionais,
mas também nos n&o-intencionais, uma vez que 0 que se ensina sem querer ensinar
e 0 que se aprende sem querer aprender, ou seja, atitudes, valores e
comportamentos podem ser o mais importante e permanente no processo ensino-

aprendizagem.

- Contribuir para superar o paradigma, no qual predomina a

fragmentacgao, a linearidade e o reducionismo, conforme propde Morin.

Para que tal quadro se confirme, isto é, para que a relacdo professor-
aluno se desenvolva satisfatoriamente, a acédo pedagdgica nao deve se restringir a
compreensao e ao controle, mas deve incluir também possibilidades de expressao.
E preciso que as universidades e os cursos de pedagogia redimensionem o foco de
atuagao, revendo seus papéis sociais e sua importancia no contexto das grandes

mudanc¢as mundiais.

A aproximacao afetiva entre professor e alunos, no contexto universitario,
contribuira para o maior interesse pelas aulas, para uma boa comunicacido entre os
sujeitos envolvidos facilitando o processo ensino aprendizagem e deixando 0s

alunos a vontade na construcdo do seu conhecimento.

E necessario compreender que o sujeito constréi este conhecimento.
Mais importante ainda é ter consciéncia de que o vinculo afetivo com os alunos é o
primeiro passo para esta caminhada para o sucesso do processo educativo, pois o
que se diz, como se diz, em que momento e por que - da mesma forma que o que se
faz, como se faz, em que momento e por que - afetam profundamente as relagées
professor-aluno e, consequentemente, influenciam diretamente o processo de
ensino-aprendizagem, ou seja, as préprias relagdes entre sujeito e objeto. Nesse
processo de inter-relagdo, o comportamento do professor, em sala de aula, através
de suas intengdes, crencgas, seus valores, sentimentos, desejos, afeta cada aluno

individualmente.
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4.3.2 As encruzilhadas da afetividade na relacao pedagdgica

Estamos falando de saidas possiveis para criar uma pedagogia afetiva.
Aos formandos, aos mestres, em geral, e a propria instituicdo cientifica, que, no dizer
dos alunos, duvida do papel e da relevancia da afetividade na relagdo pedagdgica, é
relevante lembrar as paginas magistrais de Morin no Método 5 (p.120-122) sob o

titulo A afetividade, encruzilhada.

Ele comega dizendo a todos (em especial aos que se envolvem no
processo educacional) que a afetividade deve fazer a ligagdo entre o homo sapiens
e homo demens (p.120). Por isso, é necessario sempre ter presente que “tudo que é
humano comporta afetividade, inclusive a racionalidade” (p.120). Citando Jean-
Didier Vincent, ele afirma que “n&o ha inteligéncia, mesmo racional, sem pathos, ou
seja, sem afetividade” (p.120). E traz ainda a posig¢ao de José Antonio Jauregui que

“define o cérebro humano como um computador emocional” (p. 120).

Ele lembra a expressdo de Damasio: “existe uma paixado fundando a
razao e, para certos aspectos, a capacidade de emocao € indispensavel a pratica de
comportamentos racionais” (p.120). Damasio ainda acrescenta: “a faculdade de
raciocinar pode ser diminuida, até mesmo destruida, por um déficit de emocéao e o
enfraquecimento da capacidade de reagir emocionalmente pode ser a fonte de

comportamentos irracionais” (p. 120).

Por isso, Morin ensina a todos os que lidem com a educagédo que “a
afetividade intervém no desenvolvimento e nas manifestagées da inteligéncia. O
matematico € movido pela paixao, que intervém também nos espagos de cegueira
da inteligéncia. Anima ou extravia o pensamento. Estimula ou obscurece a

consciéncia” (p.121).

A afetividade como paixdo € repleta de polaridades. As paixdes tanto
podem “levar a perdigdo como podem também iluminar” (p.121). O mesmo acontece
com o amor “‘que pode mostrar-se onisciente ou totalmente cego. Ha entdo nao

apenas antagonismo, mas complementariedade entre paixao e razao” (p.121).

Nao é correto reduzir a afetividade a infancia. Ela perpassa toda a vida do
individuo, a sua “infantilizagdo”, e sua “juventilizagdo” e a vida adulta. “O contato

afetivo com os pais desaparece rapidamente entre os mamiferos, mas dura a vida
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toda entre os humanos, assim como a necessidade de amizade e de amor” (p.121).
Por isso, erram os pedagogos que pretendem reduzir as relagdes afetivas apenas a
educacao infantil. Elas devem estar presentes em todos os niveis do cotidiano

escolar.

Também assume atitude incorreta quem separa ciéncia e afeto. Certo é
que “o ser humano e capaz de considerar racionalmente a realidade que o cerca,
mas o principio da racionalidade s6 da uma radiografia da realidade, ndo |he da

substancia”.(p.121)

Portanto, na visdo da complexidade, a ciéncia, o conhecimento, e a
prépria realidade humana “sdo produtos de uma simbiose entre o racional e o
vivido”. (p.121). De um lado, “o racional comporta o calculo, a logica, a coeréncia, a
verificagdo empirica” (p.121) Mas o racional ndo alcanga “o sentimento da
realidade”. E a funcdo deste sentimento é profunda. Diz Morin: “o sentimento da
substancia e consisténcia ndo apenas aos objetos fisicos e aos seres bioldgicos,
mas também a entidades como familia, patria, povo, partido e, claro, deuses,
espiritos, idéias, as quais, dotadas de vida plena, retornam imperiosamente para dar

plenitude a propria realidade”. (p.121)

Morin cita a frase de Joseph Gobel: “o real sé € real saturado de valores”.

E acrescenta: “os valores s sdo valores saturados de afetividade”. (p.121)

Aqui Morin se afasta da moral kantiana, que postula o dever como unico
valor a justificar o ato moral, descartando qualquer interferéncia de interesses, de
busca da felicidade ou de paixdes. Para Morin, e isto todo educador deve ter

presente, ndo ha valor moral sem afetividade.

Uma educacéo sem afetividade desertifica a relacdo pedagdgica. E o que

se deduz desta afirmagao de Morin:

“A evacuacao total da afetividade e da subjetividade esvaziaria de nosso
intelecto a existéncia para sé deixar lugar a leis, equacdes, modelos,
formas. A eliminagdo da afetividade tiraria toda a substancia de nossa
realidade (por isso se poderia pensar que nossa realidade ndo tem
substancia e ndo passa de samsara (p.122).

Dando razdo aos formandos, que nas respostas aos questionarios,

enfatizaram que a influéncia de afetividade no desenvolvimento profissional e, até
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mesmo, na escolha da profissdo, Morin acrescentaria: “ a afetividade permite a
comunicagdo cordial nas relagbes interpessoais; a simpatia e a projecao/

identificac&do com o outro permitem a compreens&o” (Ibid.:122)

Embora a universidade seja um local onde o principal compromisso €
estabelecer e realizar a producédo de conhecimento, pode-se afirmar que "as relagées
afetivas se evidenciam, pois a transmissdo do conhecimento implica,
necessariamente, uma interacdo entre pessoas. Portanto, na relagdo professor-
aluno, uma relagao de pessoa para pessoa, o afeto esta presente" (ALMEIDA, 1999:
107).

Vale frisar que a afetividade ndo se limita apenas as manifestagcdes de
carinho fisico, que muitas vezes sdo acompanhadas de elogios superficiais,
enaltecendo qualidades. Como exemplo “vocé € bonzinho, bonitinho, uma gracinha"

usadas no diminutivo, estas palavras s6 vém reforgar o carater efémero da relagao.

Como salienta Dantas, conforme a crianga vai se desenvolvendo, as
trocas afetivas vdao ganhando complexidade. "As manifestacdes epidérmicas da
afetividade da lambida se fazem substituir por outras, de natureza cognitiva, tais
como respeito e reciprocidade"(DANTAS, 1992:. 75). Adequar a tarefa as
possibilidades do aluno, fornecer meios para que realize a atividade confiando em
sua capacidade, demonstrar atencdo as suas dificuldades e problemas, sao
maneiras bastante refinadas de comunicacéo afetiva. Dantas (1992:75) refere-se a

essas formas de interagdo como "cognitivizagao" da afetividade.

E fundamental o papel do vinculo afetivo, que vai ampliando-se, e a figura
do professor surge com grande importancia na relagdo de ensino e aprendizagem,
na época escolar. A sua importancia é tdo grande que algumas respostas aos

questionarios o qualificam de “modelo”.

No entanto, a questdo da afetividade em sala de aula ndo se restringe
apenas as relagdes "téte-a-téte", entre professor e aluno. Entendemos que as
decisbes sobre as condigdes de ensino, assumidas pelo professor, apresentam

inumeras situagdes com implicagdes afetivas para o aluno.

O ensino em qualquer nivel deve ser voltado para a vida, o que implica

em objetivos e conteudos relevantes, tomando-se como referéncia o exercicio da
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cidadania, o que aumenta a chance de se estabelecerem vinculos afetivos entre os

sujeitos aprendentes e as pessoas além do circulo da escola.

A afetividade esta presente em todas as principais decisdes de ensino
assumidas pelo professor, constituindo-se como fator fundante das relacées que se
estabelecem entre os alunos e os conteudos escolares. A natureza da mediagao,
portanto, € um dos principais fatores determinantes da qualidade dos vinculos que

se estabelecerdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento.

Podemos afirmar que a qualidade da mediagéo, (entenda-se interagdes),
em muitos casos, determina toda a histéria futura da relagdo entre o aluno e um
determinado conteudo ou pratica desenvolvida na escola. Tal histéria, em muitos

casos, é essencialmente afetiva.

Podemos afirmar que as relagbes de mediacédo feitas pelo professor,
durante as atividades pedagdgicas, devem ser sempre permeadas por sentimentos
de acolhimento, simpatia, respeito e apreciacdo, além de compreenséo, aceitacao e
valorizagdo do outro; tais sentimentos ndo sé marcam a relagdo do aluno com o
objeto de conhecimento, como também afetam a sua auto-imagem, favorecendo a

autonomia e fortalecendo a confianga em suas capacidades e decisodes.

Portanto, a qualidade das interacbes que ocorrem em sala de aula,
incluindo todas as decisbes de ensino, requer relagdes intensas entre professores e
alunos, proporcionando diversificadas experiéncias de aprendizagem, a fim de

promover o desenvolvimento dos mesmos.

Quando se discute o tema afetividade, discute-se, efetivamente, a prépria
relacdo inter-subjetiva e a relacdo sujeito-objeto, em um dos seus aspectos
essenciais: 0 aspecto afetivo das experiéncias vivenciadas pelo aluno, em sala de

aula, na relagdo com os diversos objetos do conhecimento.

Neste sentido, assumimos que a natureza da experiéncia afetiva
(prazerosa ou aversiva, nos seus extremos) propicia a qualidade das interagdes

vivenciadas pelo sujeito, na relagdo com o objeto.

Entendemos que a aprendizagem € um processo dinamico, que ocorre a
partir de uma agao do sujeito sobre o objeto, porém sempre mediada por elementos

culturais e afetivos presentes no cotidiano escolar, ou seja, a mediagédo € condigao
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fundamental para o processo de construgdo do conhecimento pelo aluno.

Assumimos que a mediacdo docente é de natureza essencialmente
afetiva, porquanto entendemos o homem como um ser uUnico, numa concepgao
integrada, em que cognicdo e afetividade entrelagam-se e fundem-se em uma
unidade, como os dois lados de um mesmo objeto. Em sintese, entendemos que o
ser humano pensa e sente simultaneamente e isto tem inumeras implicagdes nas

praticas educacionais.
4.3.3 Afetividade e planejamento curricular

Uma das principais implicacbes desses pressupostos relaciona-se com o
planejamento educacional. As condigdes de ensino, incluindo a relagdo professor-
aluno, devem ser pensadas e desenvolvidas levando-se em conta a diversidade dos
aspectos envolvidos no processo, ou seja, nao se pode mais restringir a questéo do
processo ensino-aprendizagem apenas a dimensdo cognitiva, dado que a
afetividade também é parte integrante e essencial ao processo. Lembrando o que

diz Morin “ Considero impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, tanto
quanto conhecer o todo sem conhecer, particularmente as partes”...(MORIN,
2006:25), sera impossivel um conhecimento do ser humano sem que se conhecga e

se dé a devida importancia ao aspecto cognitivo e a esfera afetiva.

O pensamento cartesiano, ao “simplificar” a natureza em partes,
acreditava entender melhor cada uma delas, e, assim, compreender melhor o todo.
O ser humano, por sua vez, também comecou a ser estudado em partes com a
mesma idéia de ser mais facil o entendimento do todo através do melhor

entendimento de suas porg¢des subdivididas.

A filosofia cartesiana acabou influenciando uma série de estudos que
perduram, em grande parte, até hoje, fazendo cisdes da realidade, ocasionando uma
extrema valorizacdo das partes, das especializagdes. Porém, talvez na contra-méao
da intencdo original, o cartesianismo resultou no empobrecimento da visdo e do

entendimento da pretensa totalidade.

Ndo podemos negar totalmente a importdncia das divisbes para o

desenvolvimento e engrandecimento da ciéncia, uma vez que os especialistas,
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cientistas das diversas areas, propiciaram o progresso cientifico, contribuindo para

um melhor dominio do ser humano e da natureza.

Entretanto, como consequéncia desta visdo, as disciplinas comecaram,
entdo, a serem estruturadas fragmentariamente, distinguindo-se uma das outras,
conforme suas especificidades, de acordo com os diferentes campos de estudo dos
fenbmenos do universo, sob a alegacdo de que estudando especifica e
profundamente cada area do conhecimento, poderia se chegar a entender melhor o
ser humano, o universo, enfim, o todo. A escola, entdo, para completar o
conhecimento disciplinar, organizou os conteudos de forma também fragmentaria e
departamentalizada. E uma das consequéncias da fragmentagdo € a negacgéo da

afetividade na pratica pedagdgica.

Para evitar a consequente desertificagdo do ensino, ocorre uma reforma

e uma nova diregao do modo de mostrar uma disciplina pelo professor.

Esta nova diregao requer, preliminarmente, dissipar aquela ambiguidade
que apareceu em uma das respostas ao questionario, mas € costumeira na relacao
professor aluno. E a confusdo entre o agir autoritario, o agir democratico e a

competéncia do professor.

Morin ajuda a esclarecer e a resolver esta ambiguidade. O professor

autoritario € um reflexo do autoritarismo da sociedade e do sistema escolar.

Diz Morin: “as sociedades historicas dotadas de Estado submetem e
subjugam. O Estado inscreve-se como superego nos espiritos dos individuos
submetidos e ai instala uma cadmara sagrada para a sua devogédo. As liberdades sao
ai privilégio das elites” (MORIN, 2003:274). Estado autoritario, sistema escolar
autoritario e repressivo, professor autoritario. A sequéncia € logica. Entretanto, ndo é
determinista. Diz Morin: “sempre existem, contudo, espiritos desviantes,
mentalmente autbnomos, que enfrentam index, anatemas e perigos. Sdo esses

espiritos livres que ousam resisténcias e insubmisséo”. (Ibid:274)

Morin fala de uma “alta complexidade social” que “fornece as autonomias
individuais, limita a exploragao, restringe a subjugacao, permite a autonomia fisica,
mental e espiritual e, quando ha democracia, a liberdade de escolha politica”.
(Ibid:274)
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Ideal seria que, no espago escolar, vingasse uma “alta complexidade
pedagogica”, abrindo espago para o professor democratico e para uma pedagogia

emancipatéria.

A sociedade contemporanea estd abrindo brechas para o surgimento
desse novo perfil docente, e da propria instituicio escolar. Morin vé essas
possibilidades, pelos “avancos do pluralismo no campo econdmico, politico
(democracia) e das idéias”; esses avangos “constituem os caldeirdes de cultura e
liberdades individuais”. (Ibid.:274)

Portanto, no espaco autoritario da sociedade e da escola, € possivel abrir

brechas para o exercicio da democracia e da liberdade. Diz Morin:

E nessas condicdes que a submissdo dos individuos se torna
moderada e intermitente, que as duas camaras da mente entram em
comunicagdo, que o superego nao asfixia o ego, que as brechas se
multiplicam no imprintig cultural e na normalizagcio...O desvio ndo é
mais sempre eliminado na casca e pode desempenhar um papel
inovador. Idéias desconhecidas, vindas de fora ou mesmo dos
subterraneos da sociedade, podem difundir-se”. (Ibid.: 274-275)

Para o surgir dessas idéias e praticas novas vindas de fora ou do
subterrdneo do cotidiano escolar, faz-se necessario que prevaleca o perfil do
professor democratico sobre o autoritario e que a competéncia se conjugue com o
agir democratico e ndao com a postura autoritaria. O autoritario, embora também
possa ser “tecnicamente” competente, sera sempre um mal docente porque servir-

se-a de sua competéncia para oprimir e reprimir.

Estabelecidos esses preliminares, teremos condicbes de dar novo rumo

ao modo de ministrar as disciplinas.

Pensando em um professor que vai desenvolver um determinado curso,
seja ele no ensino fundamental, médio ou superior, podemos identificar aspectos por
ele assumidos no planejamento e desenvolvimento do curso, os quais certamente
terdo implicagbes marcadamente afetivas, interferindo profundamente na futura
relagado que se estabelecera entre o0 aluno e o objeto de conhecimento em questao e

o professor.

Ao escolher os objetivos do ensino, devera incluir neles o respeito pelo

discente. A escolha dos objetivos de ensino nunca foi uma questdo puramente
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técnica; ao contrario, € uma decisdo que sempre reflete valores, crengas e
determinadas concepgdes de quem decide, seja um professor ou uma equipe de

trabalho.

Podemos dizer que o tipo de objetivo escolhido para um determinado
segmento educacional pode ter consequéncias afetivas, por exemplo, quando o
aluno é “obrigado” a conviver, estudar, pesquisar assuntos que nao considera
relevante, ou que, aparentemente, ndo tém relagdo alguma com a sua vida ou com

as praticas sociais.

O que acontece em muitas escolas, principalmente nos dois primeiros
niveis de ensino (fundamental e médio) € um ensino marcado por objetivos
irrelevantes, do ponto de vista do aluno, o que colabora com a construcido de uma
escola divorciada da realidade, principalmente no ensino publico, caracterizada em
parte pelo fracasso em possibilitar a criagdo de vinculos entre os alunos e os

diversos conteudos desenvolvidos.

Ter como ponto de partida o aluno, € algo que acarreta inegaveis
implicagbes afetivas. O caso de fracasso mais conhecido em nossa realidade
escolar é quando o ensino se inicia desvinculado do conhecimento do aluno. Isso
aumenta as chances do insucesso ocorrer logo no inicio do processo, deteriorando
prematuramente as possibilidades de se estabelecer uma relacdo saudavel entre o

sujeito e o objeto do conhecimento e o préprio professor.

As implicagdes pedagogicas deste principio parecem claras: a deciséao
sobre o conteudo e o planejamento da matéria s6 deveria ser assumida em definitivo
apos o professor realizar uma avaliagédo diagndstica sobre o que os alunos ja sabem
sobre o tema, e ndo a partir de decisdes burocraticas ou de pressupostos irreais.

Retomamos aqui a questdo dos ementarios prontos.

Outro fator a ser considerado pelos professores sao as escolhas das
atividades de ensino. Isso constitui um aspecto bastante discutido, pois envolve a
relacdo professor-aluno naquilo que ela tem de mais visivel. Sdo relagdes
observaveis, geralmente com efeitos prontamente identificados na propria situagao.
Nesta dimensao, sdo indiscutiveis os aspectos afetivos envolvidos, o que talvez

expligue o aumento de pesquisas que tém estudado a afetividade em sala de aula
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mirando a relagao professor-aluno no ensino fundamental.

As vezes a atividade de ensino ndo possibilita um bom desempenho do
aluno, por algum problema no seu desenvolvimento: pode ocorrer a falta de
instrucdes claras, auséncias de intervencbes adequadas do professor, falta de
feedback por parte do professor, etc. Tais problemas, quando ocorrem com alta
frequéncia, podem transformar a atividade escolar em um verdadeiro martirio para o
aluno, produzindo frequentemente efeitos indesejaveis como a tentativa de se
esquivar ou fugir da situagcdo, enganar o professor, etc. Obviamente, nessas
condi¢cdes, a natureza da relacédo que se estabelece entre o aluno e o objeto da
aprendizagem pode apresentar tal nivel de coergédo que, no final do processo, leva o
aluno a expressar a intengdo de nunca mais relacionar-se com aquele objeto, ou
seja, perde o interesse pelo conhecer, acaba virando uma relagdo como a

mencionada em alguns questionarios “ s6 estou esperando o diploma”.

Um profissional da educacdo deve ter seu preparo emocional bem
estruturado. Deve, igualmente, dosar sua relagdo de autoridade e exercer sua
funcdo de forma ética, comprometida com os alunos, respeitosa no que concerne a
individualidade do aluno, especializada quanto aos conteudos e ser exemplo
enquanto profissional, ja que sua influéncia € muitas vezes o determinante do

sucesso ou do fracasso de seus alunos.

Nao se pode conceber, assim, um educador que nao saiba lidar com
grande parte dos aspectos emocionais de seus alunos, mesmo porque esse
professor ja foi aluno um dia. Mesmo aqueles que sofreram influéncias negativas,
deveriam ser, de certa forma, orientados a corrigir essas influéncias em prol de seus

alunos.

O professor € muito mais do que aquele que apresenta aos seus
estudantes uma grande variedade de conteudos. Ele é quem guia, gerencia, conduz
e facilita o aprendizado criando condi¢cbes adequadas para os alunos aprenderem.
Dessa forma, os estudantes sdo tanto o centro quanto agentes no processo de
aprendizagem. Considerando, dessa forma, que os estudantes sdo o “coragao”
desse processo, o professor deveria conhecé-los e saber suas necessidades para

direcionar suas aulas mais eficientemente para esta meta.
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Caetano (2005, p.2-3) aponta para o fato de que o professor deve se abrir
para seus alunos e mostrar-se como um ser humano normal. Longe de ser mais
importante e poderoso do que seus alunos, ele tem ambos os lados: qualidades e
defeitos, bom humor ou mal-humor como qualquer um, porém seus alunos precisam
respeita-lo. O professor deve usar de autoridade, mas nao de autoritarismo, que séao
duas idéias distintas. Exerce autoridade quando assume a responsabilidade de sua
posicado, impondo respeito e cumprindo suas fungdes; € autoritario quando se torna

arbitrario e apenas impde suas vontades, ndo considerando as dos alunos.

Caetano (2005, p.3) continua sua caracterizacdo de um bom ensino
ressaltando, ainda, que, embora a confianga e a motivagdo devam partir
espontaneamente do aluno, pois elas sdo vitais na vida, o encorajamento e 0 apoio
do professor sao elementos que permitirdo aos alunos se sentirem mais capazes e

confiantes em aplicar seus conhecimentos para a vida.

Como ja mencionado em todo o decorrer deste trabalho, no campo
educacional aparece uma divisao histérica e culturalmente estabelecida entre os
"saberes racionais" e os "aspectos emocionais". Se os aspectos afetivos e cognitivos
da personalidade nao constituem universos opostos, ndo ha nada que justifique
prosseguirmos com a idéia de que os saberes sejam essencialmente vinculados a
racionalidade, excluindo a sensibilidade. Posto dessa maneira, a indissociagao entre
pensar e sentir nos obriga a integrar nas explicagdes sobre o raciocinio humano as

vertentes racional e emotiva dos conceitos e fatos construidos.
4.3.4 As contribuicdes da psicologia interativa

Os alunos nao deixam os aspectos afetivos que compdem sua
personalidade do lado de fora da sala de aula, quando estdo interagindo com os
objetos de conhecimento; nem deixam latentes seus sentimentos, afetos e relacdes

interpessoais enquanto pensam.

Na histéria da psicologia, por influéncia evidente da filosofia, de onde
surgiram, durante muitas décadas as teorias psicologicas estudaram separadamente

0s processos cognitivos e afetivos.

Seja por dificuldade em estuda-los de forma integrada, seja pela
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concepgao cartesiana dos psicologos e cientistas que se debrugaram sobre a
tematica, tal separacéo parece ter nos conduzido a uma visao parcial e distorcida da
realidade, com reflexos nas investigacdes cientificas e no modelo educacional ainda

vigente.

Os cientistas comportamentais, ao centrarem seus estudos apenas nos
comportamentos externos dos sujeitos - e, portanto, relegando a um segundo plano
experiéncias mais subjetivas, como a das emocbes - e algumas concepgoes
cognitivistas, que buscam compreender o raciocinio humano apenas em sua
dimensao semantica ou por meio de formalizagdes puramente logicas, sao exemplos
desse modelo. Por outro lado, podemos considerar distorcidas algumas teorias que
privilegiam os aspectos afetivos e/ou inconscientes nas explicagcbes dos

pensamentos humanos, dedicando um papel secundario aos aspectos cognitivos.

Aqui trazemos os tedricos da psicologia interativa para dialogar com as

sugestdes e indicativos propostos pelos formandos em pedagogia.

No campo da psicologia, como vimos no capitulo terceiro, algumas
perspectivas teodricas e cientificas questionam os tradicionais dualismos do
pensamento ocidental, apontando caminhos e hipdteses que prometem inovar as
teorias sobre o funcionamento psiquico humano, na dire¢cdo de integrar

dialeticamente cognicao e afetividade, razdo e emogdes.

Piaget, Vygotsky e Wallon sugerem que, na pratica pedagdgica, nao se
pode mais trabalhar com a disjungcdo entre o campo da racionalidade e da
afetividade para explicar o funcionamento psiquico. O comportamento e os
pensamentos humanos se sustentam na indissociacido de emocgdes e pensamentos,
de aspectos afetivos e cognitivos. As emog¢des nao sdo obstaculos a serem
evitados, como sugerem algumas teorias psicoldgicas, socioldgicas e filosdficas.
Nas interagdes com o meio social e cultural, criamos sistemas organizados de
pensamentos, sentimentos e acdes que mantém entre si um complexo entrelagado
de relagdes. Assim como a organizagdo de nossos pensamentos influencia nossos
sentimentos, o sentir também configura nossa forma de pensar. Nossos tedricos da
psicologia interativa indicam que, na relagdo pedagdgica e no ensino, pensar e sentir

devem ser indissociaveis.
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Nossos psicologos também encarecem que é preciso conhecer os
alunos, conhecendo suas necessidades, saber de que maneira eles aprendem e de
que eles gostam. Seguindo essa linha de pensamento, o professor pode realizar um
trabalho que se adequei a realidade do aluno dando a possibilidade para que ambos

tenham um bom desempenho em sala de aula.

Almeida Filho pontua que “professores, cujas abordagens permanecem
desconhecidas por quem as pratica podem até ser professores bem sucedidos, “mas
sdo mestres magicos ou dogmaticos cuja pericia ndo se pode reproduzir através da
compreensao e cujo fracasso ndo podemos tratar profissionalmente” (ALMEIDA
FILHO, 1993:18).

No que tange aos atores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, Almeida Filho (1993) também considera que uma boa interagao
entre professores e alunos em sala de aula depende de varios fatores intervenientes
no ato de ensinar, quais sejam, a abordagem e as competéncias do professor, sua
metodologia, os valores desejados pela instituicdo de ensino, pela escola e pelos

pais, o filtro afetivo do professor e dos alunos, dentre outros.

E consensual, nos trés psicélogos que estudamos, que o processo de
ensino-aprendizagem deve incluir a afetividade de forma significativa. Partindo de tal
pressuposto, eles sugerem que o professor procure imbricar suas qualidades tanto
as pessoais, quanto as vinculadas as suas habilidades ou ao seu conhecimento com
os fatores afetivos, e fazé-los interferir no processo. Sendo assim, eles indicam que
€ pertinente revisar a questdo da motivacdo, uma das variaveis da afetividade,
seguindo as pistas oferecidas pela literatura da area. A motivagédo a ensinar pode
estar ligada a auto-imagem que o professor-sujeito faz diante de seus alunos, e esta

pode ser importante para uma compreensao motivada.

Os trés psicélogos apontam que o processo de aprendizagem deve
envolver um total comprometimento do discente tanto fisico quando intelectual e
emocional, sendo que a afetividade, em especial a motivagdo, desempenham papel
importante nessa tarefa, uma vez que, em geral, o comportamento do ser humano é

permeado pela emocao.

Logo, a relagéo entre professor e aluno depende, fundamentalmente, do
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clima estabelecido pelo professor, da relagdo empatica com seus alunos, de sua
capacidade de ouvir, refletir e discutir o nivel de compreensdo dos alunos e da
criacdo das pontes entre o seu conhecimento e o deles. Indica também, que o
professor educador, nos tempos atuais, deve buscar educar para as mudancas, para
a autonomia, para a liberdade possivel numa abordagem global, trabalhando o lado
positivo dos alunos e para a formacédo de um cidadao consciente de seus deveres e

de suas responsabilidades sociais.

Nao existe uma férmula ideal sobre como deve ser conduzida a relacao
professor-aluno na sala de aula. Ha estilos diferentes de manter um bom
relacionamento com os alunos e diversos modos de expressa-lo, mas se houver
convicgao sobre o que é ser professor e do efeito real que suas condutas tém sobre
o aluno, a sala de aula sera vista por outro angulo, mais completo, mais dinamico e

mais integral.

Como disse Freire (1986:104), o querer bem nao significa a obrigagcéo a
querer bem a todos os alunos de maneira igual. Significa, na verdade, que a
afetividade néo é assustadora, que n&o é preciso ter medo de expressa-la. Significa
essa abertura ao querer bem o modo de autenticamente selar o compromisso com
os educandos, numa pratica especifica do ser humano, tendo como falsa a

separacao radical entre a seriedade docente e afetividade.

Freire (1986:104) diz ainda que né&o € certo, sobretudo do ponto de vista
democratico, que o professor sera tdo melhor quanto mais severo, mais distante e
“cinzento”, colocando-se, nas relagdes com os alunos, como se devesse apenas
tratar de objetos cognosciveis, que deva ensinar. A afetividade ndo se acha excluida
da cognoscibilidade. Entretanto, o que ndo se pode permitir € que a afetividade
interfra no cumprimento ético do dever de professor e no exercicio da sua

autoridade.

O desenvolvimento da afetividade implica na capacidade que as pessoas
tém de expressar e receber afeto e que muitas vezes vai sendo progressivamente
limitada e moldada. Todos, educadores e alunos, ao lidar com a tematica da
afetividade, tém de organizar, estruturar, explicar, em um contexto de vida e também
de acao, os objetos do conhecimento que estdo imersos em um sistema de relagdes

sociais no qual a informagdo produzida pela sociedade -capitalista, digital,
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informatizada, globalizadas e complexa, é cada vez mais rapida. A sociabilidade, os
costumes, os sonhos, os desejos sociais, ecologicos, culturais, de género
encontram-se em plena mutacdo. A competéncia do profissional da educacéao
implica, dessa forma, em enxergar o processo educativo sob uma perspectiva
multidimensional, considerando a internalidade e a comunicabilidade de suas

préprias experiéncias.

Assim, a formacao de educadores e educadoras tem de ser considerada
nao apenas quanto a produgao tedrico - cientifica que embasa o conhecimento
sobre o discente, mas também quanto ao autoconhecimento. O preparo dos
educadores implica o despertar de suas potencialidades, favorecendo a expressao
de sua criatividade, de sua sensibilidade. Os educadores, nesse movimento da
transformacao social, necessitam de espago para processar, entender, tomar
consciéncia da mudancga, da diversidade, da multidimensionalidade que estao
implicitas no processo de educar, pois a sabedoria ndo esta na fixidez nem na

mudanga, mas na dialogia que as une.

Tarefa dificil, uma vez que a cultura de massa produz individuos
normalizados e normatizados, articulados aos sistemas hierarquicos de valores e de
submissdo simulada. Assim, o grande desafio para a educagédo € considerar as
singularidades e a possibilidade que temos de afetar e ser afetados. A construgéo do
ser emocional, desejoso, pensante requer a representagao de distintos aspectos da
sociedade como fonte de criacdo. Essa construgao é revolucionaria porque sempre
quer mais conexdes, mais atividade criadora, tanto de quem ensina quanto do

aprendiz.

E de suma importancia o papel dos profissionais da educacdo nos

processos fundamentais do desenvolvimento humano.

Entendemos a educagdo como uma partilha de “afetos e sensibilidades,
de conhecimentos e saberes, de expectativas e experiéncias, de atitudes e valores,
de sentidos de vida...” (ALVES, 2001:66), enfim, uma grande aventura. Nao
podemos pensar nela apenas como uma série de papéis predeterminados a serem
cumpridos isoladamente de forma burocratica, pois isso nos engessa e dificulta
potencializar as riquezas do ser humano, o poder da cooperagcdo e da invencao, o

poder de crescer e fazer com que os outros cresgam.
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No dizer de Morin “a reforma do ensino deve levar a reforma do
pensamento, e a reforma do pensamento deve levar a reforma do ensino”.
Continuando, ele declara que “a finalidade de nossa escola é ensinar a repensar o
pensamento, a ‘descaber’ o sabido e a duvidar de sua propria duvida; esta é a unica

maneira de comecar a acreditar em alguma coisa” (MORIN, 2006: 20).

O ensino deve resgatar a curiosidade tdo marcante na nossa infancia e
adolescéncia e nao permitir que ela seja aniquilada pela instru¢do, mas, ao
contrario, deve instiga-la, desafia-la, encoraja-la. Assim podemos desenvolver
competéncias para lidar com os problemas e os desafios que nos apontam a
atualidade; o fervor educativo pode favorecer o resgate desta curiosidade nos alunos

independente do nivel de ensino em que eles se encontrem.

O objetivo de qualquer professor é ter alunos felizes, pois um aluno feliz é
inteiro como ser humano e descobre seu potencial interno. Descobrir o potencial
interno é “ajudar a pessoa a se tornar o que €, a encontrar aquilo para que ele é

feito, e ajudar a ocupar o seu lugar na sociedade”. (PRH (1997, p. 259).
Mais uma vez ressaltamos o dizer de Freire (1986, p. 161): € preciso

[...] re insistir que ndo se pense que a pratica educativa, vivida com
afetividade e alegria, prescinda de formacado cientifica séria, da
clareza politica dos educadores e das educadoras. A pratica
educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica,
dominio técnico a servigco da mudanga [...]

As reacgdes sentimentais do professor variardo em funcdo de cada aluno,
segundo seus éxitos e dificuldades escolares, seu comportamento, seu carater. Na
pratica pedagdgica, que coloca frente a frente o educador e o aluno, podem surgir
atracao ou repulsa como resultado do confronto entre dois caracteres. Todas essas
atitudes sentimentais influem sobre as metodologias, com o risco de altera-las e
provocam no educando transformacdes afetivas mais ou menos favoraveis ao

ensino.

A educacao oferecida pelo professor apresenta aspectos emotivos e
afetivos que Ihe conferem um feitio original e pessoal, variando, por outro lado, com
cada um dos alunos que a recebe. A qualidade do dialogo que se estabelece entre o

educador e o educando, na presenga concreta de dois seres colocados em uma
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dada situacao, é que cria entre eles um liame peculiar, ou os separa por obstaculos

quase intransponiveis.

Evoquemos, igualmente, os fatores que podem influenciar a atitude de
um aluno para com seu professor, uma vez que o discente se acha comprometido

em outras relagdes afetivas com as pessoas de seu circulo imediato.

Para alguns professores, a coletividade escolar ndo tem outra finalidade
senao a de lhe proporcionar satisfagcdes pessoais na busca do proveito, de uma boa

reputagao, ou da realizagao de certas ambigdes.

Muitas vezes, a posi¢cao do educador frente a sala fica num plano geral e
provoca reagdes mais intelectuais e escolares que afetivas. Alguns professores n&o
se atrevem a confessar seu fracasso e suas deficiéncias, atribuem todos os defeitos
aos alunos e acreditam que o trabalho educativo estd condenado a impoténcia a
medida que, a seus olhos, o confronto entre professor e aluno contém germes de

hostilidade e destruicao.

Podemos dizer que dois seres colocados um frente ao outro estdo em
“situacao de troca” quando um, oferecendo uma parte de si mesmo ao outro, recebe
deste uma outra e vice-versa. As formas conscientes e voluntarias desta troca no

professor, em presenga do aluno, levardo a um enriquecimento mutuo.

Sobretudo, é o professor que pode, mudando de atitude, provocar um
aperfeicoamento da relagdo afetiva. Toda pedagogia desta relacédo leva, pois, em
ultima analise, a uma formagao do mestre que se preocupe, principalmente com o

aspecto afetivo.

A génese da vida afetiva social é mediada pelos significados construidos
no contexto cultural em que o sujeito se insere. O ser humano, aprende, por meio do
legado de sua cultura e da interacdo com outros humanos, a agir, a pensar, a falar e
também a sentir (hdo somente como humano, mas, por exemplo, como ocidental,
como um homem moderno, que vive numa sociedade industrializada, tecnoldgica e
escolarizada, como um latino, como um brasileiro, como um paulista, como um
aluno). Nesse sentido o longo aprendizado sobre emocdes e afetos se inicia nas

primeiras horas de vida de uma crianga e se prolonga por toda a sua existéncia.

Os processos cognitivos e afetivos, os modos de pensar e sentir, sdo
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carregados de conceitos, relagdes e praticas sociais que os constituem como
fendbmenos historicos e culturais. Nessa perspectiva, pode-se afirmar que a
afetividade humana é construida culturalmente. As emogdes sao, portanto,
organizadas, concebidas e nomeadas de forma absolutamente diversa em diferentes

grupos culturais.

Em cada situagdo de interagdo com o mundo externo, o individuo
encontra-se em um determinado momento de sua trajetoria particular, trazendo
consigo certas possibilidades de interpretacdo e ressignificacdo do material que
obtém dessa fonte externa. (OLIVEIRA 1997:56)

Quando um educador opera a servigo de um sujeito, abandona técnicas
de adestramento e adaptacdo, renuncia a preocupacao excessiva com métodos de

ensino e com os conteudos estritos, absolutos, fechados e inquestionaveis.

Certas reagdes afetivas podem ser uma consequiéncia, € ndo uma causa
dos problemas de aprendizagem. Ou seja, ha choques -culturais na relagao
cotidiana; esses choques impedem que haja resultados de aprendizagem e a

consequéncia sao as reagdes emocionais: apatia, agressividade, indisciplina.

Sujeitos concretos e contextualizados, os alunos tém na escola e na
familia, entre outros ambientes concretos ou simbdlicos com os quais interagem,
meios nos quais se constituem. Ver a escola como importante meio de constituicao
do sujeito nao significa, em absoluto, vé-la como entidade todo-poderosa e isolada
de um contexto social mais amplo; significa se assumir como co-participante e co-

responsavel de um processo de formacéo.

A reflexdo sobre as possibilidades de interagcdo social oferecidas pela
escola € um exercicio a ser feito em permanéncia, incluindo ai tanto as interagoes
entre as pessoas como as interagdes destas com o conhecimento e outros produtos

da cultura.

Componentes indissociaveis da ag¢ao humana, as manifestacbes
emocionais tém importante impacto nas dindmicas de interagdo que se criam nas
situacdes escolares. O conhecimento das fungdes, das caracteristicas e da dindmica
das emocgdes pode ser muito util para que o educador entenda melhor situacdes

comuns ao cotidiano escolar, tanto no sentido de conseguir um melhor envolvimento
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dos alunos e com eles, como no de evitar cair em circuitos perversos em que pode

perder o controle da dindmica do grupo e da sua propria atuagao.

Esse conhecimento pode contribuir para o estabelecimento de um clima
favoravel de interacdes. Considerando a criacdo dessa atmosfera como parte do
saber-fazer docente, afirma-se que o éxito do professor na sala de aula depende,

em grande parte, da atmosfera que cria.

Apropriar-se do papel que tém as manifestacbes expressivas e
emocionais na coesao do grupo, pode inspirar interessantes recursos para o
professor obter o envolvimento dos alunos em suas propostas e explicagdes. Assim,
a preocupagao com a clareza e a coeréncia logica de suas explicagdes e propostas,

o professor deve aliar a atencédo aos aspectos expressivos de seu comportamento.

O entusiasmo pelo conhecimento que ensina, se expresso em sua
postura, na tonalidade da voz, pode ser mais facilmente transmitido, contagiando
os alunos. Esse entusiasmo ndo pode ser simplesmente forjado por nenhuma

técnica; ele tem de ser genuino e verdadeiro.
Edgar Morin, em seu livro sobre Etica, diz:

Nossa civilizagdo separa mais do que liga. Estamos em déficit de
religacdo e esta se tornou uma necessidade vital. Nao é somente
complementar ao individualismo, mas também uma resposta as
inquietacdes, incertezas e angustias da vida individual. Por termos
de assumir a incerteza e a inquietude e por existirem muitas fontes
de angustia, necessitamos de forgcas que nos amparam e unam.
Precisamos de religagdo, pois estamos numa aventura
desconhecida. Devemos assumir que estamos aqui sem saber a
razao. As fontes de angustia existentes levam-nos a necessitar de
amizade, amor e fraternidade, os seus antidotos. (grifo nosso)
(MORIN, 2005:104)

Para aqueles que consideram que numa sala de aula universitaria nao ha
que se falar em afeto, amizade, pois trata-se de relagdes profissionais e devem

prevalecer o conhecimento, a racionalidade livre da emog¢ao, Morin aponta:

nao ha uma hierarquia entre razao/afetividade/pulsdo; mas uma
relacdo instavel, permutante, rotativa entre as trés instancias. A
racionalidade ndo dispde, portanto, de poder supremo. E uma
instancia concorrente e antagbnica as outras instancias de uma
triade inseparavel, e é fragil: pode ser dominada, submersa ou
mesmo escravizada pela afetividade ou pela pulsdo. (MORIN,
2002:53)
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Como epilogo deste capitulo, podemos constatar que, nos seus varios
itens, a matéria que tratamos possibilitou trazer de volta as manifestacbes dos
formandos em pedagogia, e seus olhares sobre a afetividade na relagdo professor-
aluno, agora, porém, com o intuito de focaliza-los sob um prisma analitico. Varios
pontos nao aprofundados no capitulo segundo, foram explicitados buscando explicar
afirmacgdes, posturas, atitudes, sentimentos, foram analisados a luz dos nossos
referenciais tedricos. Imaginamos, para isso, um dialogo dos nossos teoricos com as
manifestacdes dos formandos, que se concluiu com uma ampliacdo fundamentada
das pistas e saidas que eles propuseram no intuito de possibilitar e incentivar a
presenca e a pratica da afetividade na relagao pedagdgica, visando especialmente o

nivel universitario e o curso de pedagogia.

Com este capitulo final, damos por encerrada a tarefa que nos

propusemos na Introdugao.
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CONSIDERACOES FINAIS

“..0 amor é o maximo da
sabedoria e da loucura” (Edgar
Morin)

Ao finalizar esta dissertacdo, langcamos um olhar retrospectivo para o
trabalho concluido nos capitulos a fim de apontar os resultados gerais da pesquisa,
os percalcos e dificuldades do trabalho e apontar horizontes para novas

investigacoes.

A escolha do tema representou um desafio. Muito se escreveu sobre a
afetividade em geral e no ambito do ensino infantil e fundamental. Pouco sobre
afetividade na ensino superior. Seria a lacuna das pesquisas um sintoma da
negacéo da afetividade na relagdo pedagogica em nivel universitario? Ou talvez ela
exista, mas passa despercebida e ndo se Ihe atribui o lugar que Ihe compete nesse
patamar da educagédo? Pergunta intrigante, pois ja esta comprovada a presenga da
afetividade na espécie humana desde seu surgimento. Ela acompanha a vida do
individuo do nascer ao morrer. O desenvolvimento da pessoa, a construcao ativa de
suas caracteristicas a partir das relagcbées com o meio socio-cultural, estdo imbuidos
de afetividade. Essas relagcdes se estabelecem em diferentes contextos e se
desenvolvem desde a socializagado primaria com a familia e se aprofunda no contato
e socializagdo com os demais segmentos da sociedade, tais como a escola, a igreja,
o clube, entre outros. Vale ressaltar que em todas essas relagdes a afetividade esta

presente. O ensino superior seria uma excegao?

A pergunta levou-nos ao tema e ao objeto da nossa pesquisa: investigar
a dimensao afetiva nas relagbes pedagdgicas no ensino superior. Mas, para evitar o
panorama que a tematica engloba, limitamo-nos, a guisa de amostragem, a um
segmento, o curso de pedagogia, € mais restritamente, a formandos de um curso de
pedagogia e suas manifestagdes acerca dos problemas da pesquisa, assim
formulados: seria o ensino superior, em nossa conjuntura educacional, propicio a
uma relagdo afetiva professor-aluno? Essa dimensdo teria influéncia no
desenvolvimento profissional do educando, no caso, o formando em pedagogia?
Essas questdes praticas levaram a uma pergunta tedrica que € fundamental para um

trabalho analitico: o que é afetividade no pensamento de autores que trabalham
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essa categoria, em especial, Edgar Morin, que é a referéncia do grupo de pesquisa
Educacao e Complexidade ao qual este trabalho se filia? Desta questdo, uma outra
desponta: que analises poderiam ser feitas sobre o cenario conjuntural do ensino
superior brasileiro no que tange a dimensao afetiva e sobre as manifestagbes dos
formandos em pedagogia a partir do prisma tedrico desses autores, em especial,
pelo enfoque do pensamento complexo? Quais pistas os tedricos e os formandos
estariam apontando para uma pratica mais adequada da afetividade na relacao

professor-aluno?

Para verificar um primeiro pressuposto ou hipétese de que o ensino
superior ndo constitui, salvo excecdes, um espago propicio para desenvolver a
afetividade na relagcdo pedagodgica, elaboramos um primeiro capitulo, no qual, a
guisa de cenario, expusemos a situagdo do ensino superior brasileiro, no que tange

a dimensao afetiva professor-aluno.

Seguindo as indicagdes de Morin, adentramos no estudo do pensamento
linear e disjuntivo e apontamos suas principais caracteristicas: fixa-se em
determinada dimenséao da realidade excluindo as demais; € simplificador, porquanto
privilegia o todo desconsiderando as partes; fragmenta o saber e a vida; passa do
absolutismo do todo ao relativismo quando se fixa nas partes e descarta o todo; é
hierarquizado e avesso a democracia e ao dialogo; busca certezas absolutas e cria

padrdes universais simplificadores.

Recorrendo a autores que analisam o cenario educacional brasileiro em
nivel universitario (MASETTO, 1998; BARBOSA, 2003; CHAUI, 2001) foi possivel
averiguar que esse cenario, em grande parte, adota o pensamento linear apontado
por Morin, 0 que leva a marginalizagao da afetividade na relagdo pedagdgica, pois
privilegia apenas um aspecto do ensino, a transmissdo de conhecimentos,
desconsiderando o todo complexo dos atores da aprendizagem, o professor e o
aluno, seres dotados, de maneira indissoluvel, n&o s6 de razdo, mas também de

sentimentos, afetos, paixdes, desejos, sonhos e devaneios.

A amostragem decorrente da pesquisa de campo também confirmou,
pelas manifestagdes dos formandos em pedagogia, essa auséncia, ao lado da
afirmacdo categdrica da importancia da afetividade no cotidiano da sala de aula

universitaria.
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Portanto, ficou demonstrada a suposi¢cao preliminar que aponta o
ambiente universitario como pouco propicio a integracdo da afetividade na relagao
professor-aluno, situagdo que afeta também o curso de pedagogia focalizado pela

pesquisa.

Era necessario também investigar e confirmar outra suposi¢cao aventada
na Introdugéo, a saber, que a teoria da complexidade e a psicologia interacionista
trariam aportes relevantes para um olhar consistente, explicativo e analitico seja com
relacdo a afetividade no espaco universitario seja no tocante a uma hermenéutica
das manifestacbes dos formandos em pedagogia Demos conta dessa tarefa
buscando, nas obras de Morin e em trés psicologos, Piaget, Wygotsky e Wallon,
indicativos para superar a linearidade que envolve a educagédo em geral e, em
especifico, no contexto universitario, o que possibilita atribuir a afetividade o lugar
que |Ihe cabe na relacdo pedagdgica. O primeiro passo foi estabelecer as balizas do
pensamento complexo em seus fundamentos ontoldgicos e biolégicos e os seus
principios: o dialégico, que contém a unidualidade do humano, sapiens/demens, e o0
principio recorrente, que aponta a recursividade na relagdo causa-efeito, pela qual
os efeitos retroagem sobre as causas, sendo os proprios produtos produtores do que

0s produz

Essas posi¢des tedricas possibilitam resgatar a afetividade da posi¢cao
marginalizada em que se encontra no processo educacional, e isso demanda
também o resgate da inteligéncia da condicdo em que se viu ao se tornar refém do
pensamento linear e se reduzir a unica tarefa de “separar e fragmentar em pedacos
o complexo do mundo” (MORIN, 2006: 14-15).

Pelos garimpos que fizemos nas obras de Morin, concluimos que nao é
possivel chegar, pelo pensamento complexo, a uma definicdo cartesiana, isto é,
clara e distinta, da afetividade. Ela penetra na dialégica razdo-paix&o e permeia toda
a existéncia, todas as manifestagdes que despontam do aspecto “demens” do
humano, e as torna complexas e paradoxais. “Jogo, mito, amor e poesia podem
conter a razdo, mas nao podem estar contidos na razdo. Carregam uma imensa
afetividade, cujo derramamento incendiario pode enlouquecer ... O homem é tanto
afetivo quanto racional, tanto desinteressado quanto calculista, tanto poético quanto
prosaico”(MORIN,2006:137).
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O breve caminhar pelas veredas da psicologia interacionista possibilitou
firmar posi¢des relevantes para a nossa pesquisa. Ficou patente, na leitura de
Piaget, a unidade do desenvolvimento psicoldgico pela correspondéncia entre as
construcbes afetivas e cognitivas ao longo da vida dos individuos. O
desenvolvimento intelectual tem dois componentes: a cognitivo e o afetivo. O afetivo
corre paralelo ao cognitivo e tem profunda influéncia sobre ele. Portanto, na relagao
pedagogica, enfatizar apenas o cognitivo, seria truncar a unidade do

desenvolvimento psicoldgico..

Em Vygotsky, descobrimos que uma compreensdo completa do
pensamento humano so é possivel quando se compreende sua base afetivo-volitiva.
O autor postula para o ser humano adulto e ndo s6 para a crianga a possibilidade de
construir um universo emocional complexo e sofisticado, no qual as emogdes tém
papel relevante e ndo devem ser suprimidas pela razdo. A teoria de Vygotsky vai ao
encontro dos desejos expressos nas manifestagdes dos formandos em pedagogia, a
vontade de ver a afetividade assumir seu lugar no cotidiano das relagbes professor-
aluno e a frustracdo pela sua auséncia na pratica educacional do curso que

freqUentam.

Na leitura de Wallon, aprendemos que a afetividade é uma das fases
mais antigas do desenvolvimento, pois o ser humano, logo que deixou de ser
puramente organico, passou a ser afetivo e, da afetividade, lentamente, passou a
vida racional. Afetividade e inteligéncia se misturam. A primeira predomina, € mesmo
havendo diferenciacdo entre ambas, ha uma reciprocidade permanente entre elas.
Por meio da afetividade, a pessoa acessa o mundo simbdlico, originando a atividade
cognitiva e possibilitando seu avango. Os desejos, as intengdes e os motivos sao 0s
impulsos que mobilizam na selecdo de atividades e objetos. As emogdes provocam
alteragdes no corpo do individuo, e no outro, com quem interage. A afetividade nao
age por si s6 mas pelas manifestacbes que se revelam em multiplas e diversas
condutas ( sorrisos, choros, caricias, gestos, olhares ternos, sombrios, tristes, etc.).
Essa valorizacdo da afetividade constitui grande contribuicdo para a educacao e
para a nossa pesquisa. Indica subsidios relevantes para a atuagao do professor na
relacdo pedagogica e enfatiza que a sua acdo deve ser integrada, evitando

privilegiar o cognitivo em detrimento do afetivo.
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A incorporagdo desse referencial teodrico possibilitou-nos caminhar em
duas diregbes. Em primeiro lugar, foi possivel voltar ao cenario do ensino
universitario e poder criticar com mais fundamento a linearidade que o caracteriza e
indicar que o processo educativo é um fendmeno humano complexo,
multidimensional, que acompanha o desenvolvimento sdcio-histérico do aluno e
deve contribuir para profundas modificagdes nas concepgcdes de homem e de
sociedade. E necessario compreender que o jovem ou adulto que ingressa no
ensino superior € um ser indivisivel que tem uma histéria de vida, conhecimentos
prévios e carrega consigo diversas experiéncias de afetividade. E mesmo que o
contexto universitario exija mais o aspecto cognitivo, o afetivo ndo pode ser
negligenciado, pois a aprendizagem ocorre estimulada por um interesse, por atitudes
e emogdes que envolvem todo o ser aprendente. Por isso, buscar o
desenvolvimento integral do educando requer a sintonia das dimensdes cognitiva e

afetiva.

Em seguida, o quadro tedrico deu subsidios para voltarmos as
manifestagbes dos formandos em pedagogia, enfatizar e reforgcar as posi¢cdes que
reivindicam a presencga da afetividade nas relagdes professor e aluno, inserindo-a no
curriculo escolar, analisar as criticas que eles suscitam, relativas a sua auséncia e
ao desempenho dos professores, e discutir certas contradigbes, ambiguidades,
angustias, inconformismos e frustragdes reveladas nas respostas ao questionario. O
dialogo imaginario, que estabelecemos entre os tedricos e os formandos, foi também
fértii para levantar subsidios para uma vivéncia da afetividade no cotidiano

universitario em geral, que envolve, obviamente, o curso de pedagogia.

Este olhar retrospectivo para o trabalho finalizado nos capitulos traz-nos
a percepcao ter respondido as questdes propostas na Introdugdo e confirmado as
hipoteses que nortearam o trabalho. Parece-nos também ter superado certo

“‘esfumagamento” do objeto apontado no exame de qualificagao.

Entretanto, € mister apontar as limitagdes do trabalho. A primeira diz
respeito ao préprio conceito central da pesquisa, a afetividade. Seja nos tedricos
estudados, seja nas manifestagbes dos formandos, a afetividade apareceu como um
conceito fluido e complexo, que envolve diferentes significados — emog¢des, paixdes,

sentimentos - o que torna dificil precisa-lo. Esta dificuldade se faz ainda maior
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quando se trata de passar do afetivo para o vivencial, isto é, para as aplicacdes
praticas do conceito na relagdo pedagdgica professor-aluno. Esse embarago

acompanhou todo o desenrolar da pesquisa e ndo pode ser resolvido.

Outra limitacao respeita a impossibilidade, dadas as limitagdes de tempo,
de recorrer sempre, no estudo dos trés psicélogos, a fontes primarias, Entretanto,
nos apoiamos em comentadores que sao tidos como fieis interpretes das

concepgoes dos mestres.

O campo da amostragem, também pela escassez de tempo, foi parcial,
limitando-se apenas a formandos de um curso de pedagogia. Por isso, é ébvio que
as suas manifestagdes sdo restritas a esse curso, ndo podem ser generalizadas a
todos os cursos de pedagogia, muito menos ao ensino universitario em geral.
Porém, cumpre notar que as criticas dos formandos espelham o clima geral de
linearidade do nosso ensino superior, como foi exposto no cenario trabalhado no

capitulo primeiro.

Esta ultima limitagdo abre também horizontes para novas investigagdes
que possam abranger um universo maior de informagdes e propiciar conclusdes
mais consistentes no que tange a dimensao afetivo-vivencial no ambito do curso de

pedagogia.

Apesar das dificuldades e dos limites e limitagbes, dedicamo-nos a essa
pesquisa empenhando, além da cogni¢do, amor, paixao, sentimentos, em uma

palavra, afetividade.
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ANEXOS

Universidade Nove de Julho
Programa de Pés-Graduacéo Strictu Sensu Em Educacao
Questionario

Titulo: Afetividade e Educacao: A Dimensao Afetivo-vivencial na relagdo professor-
aluno na Percepcéo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenbmenos psiquicos que se manifestam sob a
forma de emocgdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da tonalidade
dor ou prazer, satisfacao, insatisfagéo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo inseparaveis e se integram no desenvolvimento
psicolégico. A afetividade interfere constantemente no funcionamento da
inteligéncia, estimulando-o ou pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da afetividade? Elas se manifestam na
educacado? S&o elas importantes e necessarias na relagdo pedagogica em nivel
universitario?

02. Como Vocé percebe/percebeu a relagao afetiva vivenciada ou ndo em sala de
aula com os professores ao longo do curso? Considerando os conceitos

apresentados pode-se dizer que houve afetividade?

03. Vocé acredita que a afetividade poderia/pode contribuir na relagéo professor-
aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na pratica pedagogica?
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04. Para vocé a relagao afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento
pessoal e profissional?

05. Que posturas afetivas poderdo ser adotadas pelos professores e alunos para
que se perceba melhoria na relagado pedagdgica?




Centro Universitiario Nove de Julho
Programa de Pés-Graduaciio Strictu Sensu Em Educaciio
Questionario

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo professor-aluno na
Percepgéo do formando em Pedagogia
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5. Que posturas afetivas poderdio ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
me]hona na relagdo pedagbgica? . . ) )
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Centro Universitdrio Nove de Julho
Programa de Pés-Graduagiio Strictu Sensu Em Educaciio
Questiondrio

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo professor-aluno na
Percepgdo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fendmenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emogdes, sentimentos e paixoes, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfagio,
insatisfagdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo insepardveis e se integram no desenvolvimento psicologico. A

afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou
pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da Afetividade? Elas se manifestam na educagdo? Sdo
elas importante/necessarias na relagéo pedagbgica em nivel universitério?
) * ~ e

MALOAND Mare NWug on QO LIN DN\ O
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0 percebe/percebeu a relagdo afetiva
professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?

03. Voce acredita que a Afetividade poderia/pode contribuir na relagdo professor-aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na pratica pedagégica?
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04. Para vocé a relagdo afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional?






Centro Universitario Nove de Julho

Programa de Pés-Graduagdo Strictu Sensu Em Educagéo
Questionario

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo
professor-aluno na Percepgio do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a
forma de emogées, sentimentos e paixées, acompanhados sempre da tonalidade
dor ou prazer, satisfagéo, insatisfagdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia séo inseparéaveis e se integram no desenvolvimento
psicologico. A afetividade interfere constantemente no funcionamento da

inteligéncia, estimulando-o ou pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o
(Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da afetividade? Elas se manifestam na
educagao? Sdo elas importantes e necessarias na relagdo pedagdgica em nivel

universitario? _ QE;::;
_ - . /’ . \-‘_(_)

e S~ ~ <
02. Como Vocé percebe/percebeu a relagio afetiva vivenciada ou ndo em sala de aula com os

professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que
houve afetividade?

03. Vocé acredita que a afetividade poderia/pode contribuir na relagao professor-aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na pratica pedagdgica?

B — WV —_— N s— -

04. Para vocé a relagdo afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional?
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05. Que posturas afetivas poderéo ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
melhoria na relago pedagégica?
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Centro Universitirio Nove de Julho
Programa de P6s-Graduaciio Strictu Sensu Em Educaciio
Questionario

Titulo: Afetividade e Educag#io: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo professor-aluno na
Percepgéo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emogdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfagdo,
insatisfacdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo insepardveis e se integram no desenvolvimento psicolégico. A
afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou
Ppertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piagef).

Vocé concorda com essas caracteristicas da Afetividade? Elas se manifestam na educacéo? Séo

elas importante/necesséarias na rel pedagdgica em nivel universitario?
Mﬂ&&%_x_.w I oel b can -
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peroebefpa'eebeu a relagiio afetiva vivenciada ou ndo em sala de aula com os

professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?
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03. Vocé acredita que a Afetividade poderia/pode contribuir na relagdo pmfessor—aluno? Por que?

0 isso pode acontecer na pritica pedagbgica?
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05. Que posturas afetivas poderfio ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
\BJ.O‘I‘I& na relagfio pedagégica?
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Centro Universitirio Nove de Julho
Programa de P6s-Graduagiio Strictu Sensu Em Educacgiio
Questiondrio

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo professor-aluno na
Percepgéo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emocdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfagdo,
insatisfa¢do, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo inseparaveis e se integram no desenvolvimento psicologico. A
afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou
pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da Afetividade? Elas se manifestam na educag@o? Sdo

elas importante/necessérias na rel pedagégicizm nivel universitario?
S Coneendo . Acced igi; Qr—_c\as ;niﬂ;i:g e died anvenie
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02. Como Vocé percebe/percebeu a relagéio afetiva vivenciada ou no em sala de aula com os
professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?
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03. Vocé acredita que a Afetividade podma/pode contribuir na relagéo professor-aluno? Por que?
Como isso pode aco_‘lteoer na préatica pedagogi
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04. Para vocé a relagdo afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional?
A’

e maleciac, Que 'lmhg.
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5. Que posturas afetivas poderdo ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
melho a na relagéo pedagéglca"
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Centro Universitario Nove de Julho

Programa de Pés-Graduagéo Strictu Sensu Em Educacgéo
Questionario

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagéo
professor-aluno na Percepgao do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a
forma de emocées, sentimentos e paixées, acompanhados sempre da tonalidade
dor ou prazer, satisfagdo, insatisfagdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo inseparaveis e se integram no desenvolvimento
psicolégico. A afetividade interfere constantemente no funcionamento da

inteligéncia, estimulando-o ou pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o
(Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da afetividade? Elas se manifestam na

educaqﬁo" Sao elas |mportantes e necessarias na relagdo pedagoégica em nivel
unl ersitarig i "

02. Como Vocé percebe/percebeu a relagdo afetiva vivenciada ou nd&o em sala de aula com os
professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que

uve afetividade?
;‘.&WH M ;(/\M/U-(, A ,f

03. Vocé acredita que a afetividade poderia/pode contribuir na relagéo professor-aluno? Por que?
Cozo isso pode acontecer na prati agdgica?
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04. Para vocé a relagdio afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e

pﬁﬂssi al?

05. Que posturas afetivas poderdo ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
oria na relagdo pedagbgica?
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Centro Universitario Nove de Julho

Programa de Pés-Graduagéo Strictu Sensu Em Educagio
Questionario '

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo
professor-aluno na Percepgao do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a
forma de emogées, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da tonalidade
dor ou prazer, satisfago, insatisfagéo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia séo inseparéveis e se integram no desenvolvimento
psicologico. A afetividade interfere constantemente no funcionamento da

inteligéncia, estimulando-o ou pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o
(Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da afetividade? Elas se manifestam na

educag&@o? S&o elas importantes e necessarias na relagdo pedagdgica em nivel
universitario?
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02. Como Vocé percebe/percebeu a relagdo afetiva vivenciada ou ndo em sala de aula com os
professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que
houve afetividade?
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03. Vocé acredita que a afetividade poderia/pode contribuir na relagdo professor-aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na pratica pedagégica?
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05. Que posturas afetivas poderdo ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
melhoria na relagdo pedago6gica?
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Centro Universitiario Nove de Julho
Programa de P6s-Graduagiio Strictu Sensu Em Educagio
Questiondrio

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimens3o Afetivo-vivencial na relagdio professor-aluno na
Percepgédo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a Jorma de
emogdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfacdo,
insatisfa¢do, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo insepardveis e se integram no desenvolvimento psicolégico. A

afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou
pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piagef).

Vocé concorda com essas caracteristicas da Afetividade? Elas se manifestam na educagido? Sdo
portantefnecessénas na relagdo pedagogica em nivel umvers:téno'?
é::'nr\oe\d.&- “pe*JY _RAOU v guan o pﬁ-ﬂ_*‘\hd&d&_ ' Lgnnﬂ-\-\—\ud.o__w,
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02 Como Vocé percebe/percebeu a relagdo afetiva vivenciada ou nio em sala de aula com os
professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?
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03. Vocé acredna que a Afetlwdade podena/pode contnbmr na relagéo professor-aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na prética pedagbgica?
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04. Para vocé a relagéio afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional?
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0s. Que posturas afetivas poderdo ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
melhoria na relagdo pedagégica?
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Centro Universitério Nove de Julho
Programa de Pés-Graduagiio Strictu Sensu Em Educac#io
Questiondrio

Titulo: Afetividade e Educag@o: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagio professor-aluno na
Percepgéo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fendmenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emocdes, sentimentos e paixées, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfagéo,
insatisfagd@o, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo insepardveis e se integram no desenvolvimento psicolégico. A
afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou
pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da Afetividade? Elas se manifestam na educag@o? Sdo
elas imﬁrtante/necessédas na relagdio pedagégica em nivel universitario?
l‘n - AA:. T e ;.

02. Como Vocé percebe/percebeu a relagdo afetiva vivenciada ou ndio em sala de aula com os

professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?

03. Vocé acredita que a Afetividade poderia/pode contribuir na relagio professor-aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na prética pedagogica? _
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04. Para vocé a relagio afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional?

05. Que posturas afetivas poderdo ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
mell})ria na relagdo pedagégica?
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Centro Universitario Nove de Julho

Programa de P6s-Graduagéo Strictu Sensu Em Educagao
Questionario

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo
professor-aluno na Percepgdo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a
forma de emogées, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da tonalidade
dor ou prazer, satisfagdo, insatisfagdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo inseparéveis e se integram no desenvolvimento
psicolégico.. A afetividade interfere constantemente no funcionamento da

inteligéncia, estimulando-o ou pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o
(Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da afetividade? Elas se manifestam na

educagdo? Sdo elas importantes e necessarias na relagdo pedagégica em nivel
universitario?
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02. Como Vocé percebe/percebeu a relagéo afetiva vivenciada ou n&o em sala de aula com os
professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que

houve afetividade?
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03. Vocé acredita que a afetividade poderia/pode contribuir na relagao professor-aluno? Por que?
omo isso pode acontecer na pratica pedagégica?
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04. Para vocé a relagdo afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
rofissional?
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05. Que posturas afetivas poderédo ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
melhoria na relagio pedagégica?
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Centro Universitirio Nove de Julho
Programa de Pés-Graduagiio Strictu Sensu Em Educagio
Questiondrio

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo professor-aluno na
Percepgdo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emogdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfagdo,
insatisfa¢do, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sao insepardveis e se integram no desenvolvimento psicolégico. A
afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou
pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da Afetividade? Elas se manifestam na educagio? Sao
g importante/necessérias na relacdio pedagégica em nivel universitario?
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02. Como Vocé percebe/percebeu a relagio afetiva vivenciada ou n3o em sala de aula com os
professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?
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03. Vocé acredita que a Afetividade poderia/pode contribuir na relagdo professor-aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na prética pedagégica? -F
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04. Para vocé a relagdo afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional?
—
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05. Que posturas afetivas poderfio ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
jelhoria na relagdo pedagogica?
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Centro Universitario Nove de Julho

Programa de Pés-Graduagao Strictu Sensu Em Educacgdo
Questionario

Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagao
professor-aluno na Percepgdo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a
forma de emogébes, sentimentos e paixées, acompanhados sempre da tonalidade
dor ou prazer, satisfagédo, insatisfagdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afeﬁvidade e inteligéncia sdo inseparaveis e se integram no desenvolvimento
psicolégico. | A afetividade interfere constantemente no funcionamento da

inteligéncia, estimulando-o ou pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o
(Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da afetividade? Elas se manifestam na

educagdo? Sdo elas importantes e necessarias na relagdo pedagoégica em nivel
universitario?

02. Como Vocé percebe/percebeu a relagéo afetiva vivenciada ou ndo em sala de aula com os
professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que

ﬁuva afetividade? -
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. Vocé acredita que a afetividade poderia/pode contribuir na relagao professor-aluno? Por que?

Como isso pode. acontecer na pratica pedagédgica? .
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i .
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04. Para vocé a relagdo afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional?
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05. Que posturas afetivas poderdo ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
melhoria na relagdo pedagégica?
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Centro Universitirio Nove de Julho
Programa de Pés-Graduag#io Strictu Sensu Em Educagiio
Questionsdrio

Titulo: Afetividade e Educagdio: A Dimens3io Afetivo-vivencial na relagdo professor-aluno na
Percepcdo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emogées, sentimentos e paixées, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfacdo,
insatisfacdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo insepardveis e se integram no desenvolvimento psicologico. A
afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou
pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da Afetividade? Elas se manifestam na educagdo? Sdo
elas importante/necessarias na relagido pedagégica em nivel universitario?

AVl Mg S 200D h S

02. Como Vocé percebe/percebeu a relagio afetiva vivenciada ou ndo em sala de aula com os

professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?
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03. Vocé acredita que a Afetividade poderia/pode contribuir na relagio professor-aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na préatica pedagégica?

04. Para vocé a relagdo afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional? :

10ria na relagdio pedagd

gica?
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Centro Universitirio Nove de Julho
Programa de P6s-Graduagiio Strictu Sensu Em Educagiio
Questiondrio

Titulo: Afetividade ¢ Educagio: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo professor-aluno na
Percepg¢éo do formando em Pedagogia
01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emogdes, sentimentos e paixées, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfacdo,
insatisfagdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo insepardveis e se integram no desenvolvimento psicologico. A
afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou
pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da Afetividade? Elas se manifestam na educagédo? Sdo
elas importante/necessérias na relagio pedagégica em nivel universitério?
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02. Como Vocé percebe/percebeu a relagdo afetiva vivenciada ou ndo em sala de aula com os

professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?
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03. Vocé acredita que a Afetividade poderia/pode contribuir na relag@o professor-aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na préatica pedagégica?
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04. Para vocé a relagéio afetiva,ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional?
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05. Que posturas afetivas poderdo ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
melhoria na relagéio pedagégica?
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Centro Universitirio Nove de Julho
Programa de Pés-Graduacdo Strictu Sensu Em Educagiio
Questiondrio
Titulo: Afetividade e Educagdo: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagdo professor-aluno na
Percep¢do do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade sdo fenémenos psiquicos que se manifestam sob a forma de emogdes,
sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfagdo,
insatisfagcdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia estdo indissociadas e integradas no desenvolvimento psicoldgico,
ndo sendo possivel ter se duas psicologias... A afetividade interfere constantemente no
Juncionamento da inteligéncia, estimulando-o ou pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o
(Piaget).

Diante dos dois conceitos expostos acima, de que forma vocé ver a Afetividade e como acredita
que ela se manifesta na Educag@o, acredita que ela seja necessé.ria/importante em nivel
universitario?
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)2. Como Vocé percebe/percebeu o relacionamento vivenciado em sala de aula com os

professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?
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03. Vocé acredlta que a Afetividade podenafpode contribuir na relagdo professor—aluno? Por q ?
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04 Para vocé a relagdo desenvolvida de alguma forma influenciou no desenvolvimento
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05. Que posturas poderdo ser adotadas pelos prof/ essores e alunos para que se perceba melhoria
nas relagdes e essas posturas de alguma for volve o cam; fetivo?
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Centro Universitiario Nove de Julho
Programa de Pés-Graduagiio Strictu Sensu Em Educagiio
Questiondrio

Titulo: Afetividade e Educagdio: A Dimensdo Afetivo-vivencial na relagéo professor-aluno na
Percepcgdo do formando em Pedagogia

01.

1.1 A Afetividade é constituida por fenémenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emocgdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da tonalidade dor ou prazer, satisfagdo,
insatisfacdo, agrado ou desagrado, alegria ou tristeza.

1.2 Afetividade e inteligéncia sdo insepardveis e se integram no desenvolvimento psicoldgico. A
afetividade interfere constantemente no funcionamento da inteligéncia, estimulando-o ou
pertubando-o, acelerando-o ou retardando-o (Piaget).

Vocé concorda com essas caracteristicas da Afetividade? Elas se manifestam na educagdo? Séo
elag importante/necessérias na relagio : em nivel universitario?
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02. Como Vocé percebe/percebeu a relagéo afetiva vivenciada ou ndo em sala de aula com os

professores ao longo do curso? Considerando os conceitos apresentados pode-se dizer que houve
Afetividade?

03. Vocé acredita que a Afetividade poderia/pode contribuir na relagdo professor-aluno? Por que?
Como isso pode acontecer na pratica pedagbgica?
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04. Para vocé a relagéo afetiva ou a sua auséncia influenciaram no desenvolvimento pessoal e
profissional?

05. Que posturas afetivas poderdio ser adotadas pelos professores e alunos para que se perceba
melhoria na relagéo pedagégica?
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